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OPSOMMING 
Die doel van hierdie studie is om die gebruik van die kommunikatiewe taalonderrig-
benaderingswyse in die onderrig van Afrikaans as vreemde taal aan eerstejaar onderwysstudente 
op tersiere vlak, naamlik die Technikon Noord-Gauteng, te ondersoek. Die ondersoek, in die 
vorm van 'n beskrywende analise, is op verskillende terreine van die taalonderrigwetenskapsveld 
gedoen. 
Die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse is bestudeer teen die agtergrond van verskeie 
antler taalonderrigbenaderingswyses wat deur die loop van die afgelope eeu gebruik is, Die 
verskillende sillabustipes is vergelyk met die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse en 
uitkomsgebaseerde onderrig ten einde 'n moontlike leerprogram vir die onderrig van Afrikaans 
as vreemde taal op tersiere vlak saam te ontwikkel. 
Die nasionale voorgeskrewe sillabus vir onderwysstudente aan technikons, naamlik die onderrig 
en leer van die taalvaardighede praat, slayf, lees en luister is analities beskryf. Hierdie 
taalvaardighede is ten slotte vanuit die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse binne die 
uitkomsgebaseerde onderrigraamwerk geplaas as 'n voorstel vir die onderrig van 
















The purpose of this study is to investigate the use of the communicative language teaching 
approach in the teaching of Afrikaans as a foreign language to first year education students at 
tertiary level, namely the Technikon Northern Gauteng .. The study, a descriptive analysis, took 
a variety of language teaching aspects into account. 
Communicative language teaching is described against the background of the different language 
teaching approaches used in the past century. The different types of syllabuses were compared 
to communicative language teaching and outcomes-based education in order to develop a 
possible learning programme for the teaching of Afrikaans as foreign language at tertiary level. 
The national prescribed syllabus for technicon education students, namely the teaching and 
learning of the language skills speaking, writing, reading and listening is described analytically. 
These language skills are communicatively described within the outcomes based framework as a 
suggested learning programme for the teaching of Afrikaans as a foreign language to education 
students at tertiary level. 
Key terms: 
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Afrikaans 
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Language teaching approaches 
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INLEIDING EN PROBLEEMSTELLING 
1.1 INLEIDING 
Die implementering van uitkomsgebaseerde onderrig en as deel van Kurrikulum 2005 is 
die rede vir spanning, vrees en onsekerheid by talle onderriggewers wat oor die afgelope 
dekade by min veranderings in die onderwysmilieu moes aanpas (Jansen, 1997:2). 
Onderriggewers van die vak Afrikaans het die bykomende probleem dat houdings van 
swart leerders teenoor die vak en teenoor die taal Afrikaans algemeen as negatief 
bestempel word. Talle swart leerders se lae vaardigheidsvlak in Afrikaans stel verder ook 
gespesialiseerde eise aan onderriggewers. 
Hierdie studie het dit ten doel om die kommunikatiewe onderrig van Afrikaans as vreemde 
taal op tersiere vlak in 'n uitkomsgebaseerde onderrigstelsel te ondersoek. Die 
kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse word gesien as die benaderingswyse wat 
die beste onderrig-leerresultate vir die besondere leerders (swart onderwysstudente in 
hulle eerste studiejaar op tersiere vlak by Technikon Noord-Gauteng) lewer. 
Hierbenewens is dit maklik implementeerbaar as deel van 'n uitkomsgebaseerde 
leerprogram. Sekere beginsels van die kommunikatiewe onderrigbenadering en van 
uitkomsgebaseerde onderrig stem ooreen en word in hierdie studie krities vergelyk. 
Voorbeelde hiervan is die rol van die onderriggewer as fasiliteerder en die klem op 
vaardighede, ervaring, kooperatiewe leer en die outentieke assessering van 
vaardighede/uitkomste wat bemeester is. Die doel van technikonderrig, naamlik om 
praktykgerigte opleiding te bied, noodsaak kurrikulering binne die nuwe 
uitkomsgebaseerde onderrigbenadering 
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1.2 KONTEKSTUALISERING VAN DIE PROBLEEM 
Die onderrig van Afrikaans aan swart leerders het die afgelope twintig jaar heelwat 
teenkanting gekry en baie veranderings oorleef Afrikaans is byvoorbeeld nie meer die 
verpligte taalaanbieding wat dit tot in die vroee negentiger jare by sommige tersiere 
instellings was nie. Houdings van swart leerders teenoor Afrikaans die vak en teenoor 
Afrikaans die taal, was uiters negatief en vyandig. Sedert die 1994-verkiesing is die 
onderrig van Afrikaans egter nie afgeskaf soos wat deur sommige doemprofete verwag 
en voorspel is nie. Die teendeel is eerder waar by die Technikon Noord-Gauteng. Swart 
leerders registreer vrywillig vir die vak Afrikaans en die getal voltydse en deeltydse 
ingeskrewe leerders styg jaarliks. Baie leerders se vaardigheidsvlak in Afrikaans is egter 
van 'n lae standaard. Daarbenewens moet onderriggewers nou ook voorberei om die 
onbekende, en gevolglike ongewilde, uitkomsgebaseerde onderrig in te faseer. 
1.2.1 Technikon Noord-Gauteng as onderrig-leermilieu 
Die navorser is sedert Julie 1988 'n dosent in Afrikaans by die Technikon Noord-Gauteng. 
Die onderrig-leermilieu waarin die navorser met die onderrig van Afrikaans aan swart 
leerders te doen gekry het, het eiesoortige probleme met betrekking tot die technikon self, 
leerders uit die agtergeblewe swart onderrigmilieu, asook met aspekte betreffende 
Afrikaans as vak. 
Die Technikon Noord-Gauteng (TNG), die voormalige Technikon Noord-Transvaal 
(TNT), is 'n histories agtergeblewe tersiere inrigting in Soshanguve, 'n histories swart 
woongebied noord van Pretoria. Die technikon het in 1976 tot stand gekom as die 
Technikon Mabopane-Oos. Die eerste 65 leerders is in Februarie 1980 ingeskryf met 
matriek as 'n toelatingsvereiste. In 1981 is 466 leerders ingeskryf Die totale aantal 
ingeskrewe leerders op die hoofkampus en die satelietkampusse in 1997 was ongeveer 
8000. Op 1 Januarie 1982 het die technikon gedeeltelike outonomie verkry. Die 
technikon kon toe 'n eie administratiewe komponent aanstel, onathanklik van die 
Departement Onderwys en Opleiding, en kon ook 'n eie begroting opstel en bestuur. 
Weens die assosiasie van die technikon met die destydse Bophuthatswana, is besluit om 
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die naam van die technikon met ingang 1985 na Technikon Noord-Transvaal te verander. 
Vanaf 1 April 1987 was die technikon ten volle outonoom en het die destydse Technikon 
Noord-Transvaal toe lidmaatskap van die Komitee vir Technikonhoofde ontvang. Nog 'n 
hoogtepunt in 1987 was die eerste diplomaplegtigheid waar 294 leerders diplomas en 77 
leerders sertifikate ontvang het (Technikon Noord-Transvaal - 'n samevattende oorsig, 
1976-1988). 
Die laat tagtiger- en vroee negentigerjare het, soos by vele antler tersiere instansies, met 
polities gemotiveerde onrus gepaard gegaan. Die omverwerping van die 
apartheidsregering in Suid-Afrika en die daaropvolgende regstellende aksie, het groot 
veranderinge in die bestuur en bestuurstyl van die technikon meegebring. 
Ten spyte van 'n aantal jare se onsekerhede, huisves die technikon vandag vyf fakulteite 
met byna 8000 leerders op drie verskillende kampusse in Soshanguve. Die huidige 
kanselier is mnr Cyril Ramaphosa en die vise-kanselier is prof George Lenyai. 
1.2.2 Onderrigaanbieding: Afrikaans 
Die taalkursus in Afrikaans aan Technikon Noord-Gauteng is in 1997 onderrig aan 710 
leerders wat ingeskryf is vir die volgende nasionale diplomas: 
• Nasionale: Diploma in Onderwys (verskillende spesialisasiekursusse) 
• Nasionale Diploma: Publieke Bestuur en Administrasie 
• Nasionale Diploma: Voedseldiensbestuur 
• Nasionale Diploma: Kommersiele Praktyk 
• Nasionale Diploma: Joemalistiek 
Vir die doel van hierdie studie is die sillabus van die Nasionale Onderwysdiplomas gebruik 
ten einde onderwysstudente nou al reeds aan uitkomsgebaseerde onderrig en die verwagte 
kritiese uitkomste van hierdie onderrig bloot te stel. 










Die probleme wat met die besondere sillabus gepaard gaan, het bygedra tot die rede vir 
hierdie studie (kyk paragraaf 1.3.3). 
1.2.3 Onbevredigende prestasie in Afrikaans 
Die gemiddelde matriekprestasie in 1996 van leerders wat in 1997 as eerstejaarstudente 
by die technikon vir die vak Afrikaans geregistreer het, was soos volg: 
A- simbool 0% 
B - simbool 0% 
C - simbool 0,6% 
D - simbool 12,7% 
E - simbool 44% 
F - simbool 41,6% 
G - simbool 8% 
H - simbool 1,3% 
Die tendens duur voort en die slaagsyfer na afloop van onderrig in 1997 was 51 %. Die 
gevolg van die onbevredigende slaagsyfer is dat leerders nie aan die minimum akademiese 
vereistes voldoen ten einde hul nasionale diplomas te ontvang nie. Die studietydperk van 
leerders word dus vanaf drie jaar na vier jaar en selfs langer verleng. 
Die hoe druipsyfer se finansiele implikasies is dat die technikon, onder die SANSO-
formule van subsidiering, minder subsidie ontvang en dat die leerders hulself moet 
finansier om herhaaldelik vir die vak in te skryf Die feit dat leerders nie met 'n beroep kan 
begin nie, beteken ook 'n groot verlies aan inkomste vir die leerder self 'n Mislukte 
poging om Afrikaans te slaag lei tot swak selfvertroue en 'n gevoel van akademiese 
minderwaardigheid. Dit strem leer verder. 
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Wanneer 'n leerder Afrikaans (herhaaldelik) druip, dra dit ook nie by tot 'n persepsie- of 
houdingsverandering jeens die vak of die taal nie. Dit di en dan as 'n affektiewe filter wat 
prestasie verder kniehalter. 
1.2.4 Werksvereistes 
Die persepsie bestaan al 'n geruime tyd dat Afrikaans as vereiste by indiensneming 
geleidelik sal verdwyn. Hierdie persepsie word egter weerspreek deur persoonlike 
kommunikasie met werkgewers. In gesprekke met werkgewers en antler betrokkenes 
tydens advieskomiteevergaderings by TNG word die swak lingu"istiese vaardighede van 
leerders, in Engels sowel as Afrikaans, as 'n probleem uitgewys. Dit word ook telkens 
genoem tydens terugvoersessies nadat leerders hul indiensopleiding afgehandel het. Dit 
wil dus blyk asofwerkgewers toenemend ontevrede is met die leerders se vaardigheid in 
Afrikaans. Daar kan dus aanvaar word dat taalvaardigheid in Afrikaans steeds 'n 
belangrike vereiste vir indiensneming is. 
1.3 PROBLEEMSTELLING 
Hoe kan die taalvaardighede in Afrikaans as vreemde taal van eerstejaar 
onderwysstudente aan die Technikon Noord-Gauteng binne 'n uitkomsgebaseerde 
leerprogram wat volgens die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse 
onderrig word, verbeter word? 
1.3.1 Historiese kontekstualisering 
Ontevredenheid random die gebruik van Afrikaans as onderrigmedium in swart skole het 
in 1976 tot die Soweto-opstande gelei. Dit het ernstige ontwrigting in skole tot gevolg 
gehad. In 'n paging om skoolbywoning te normaliseer, is die onderrigmedium na 1977 
na Engels verander. Moedertaalonderrig ( oftewel onderrig in 'n sogenaamde swart taal) 
vind egter in die eerste drie jaar van skoolonderrig plaas. 
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Die verandering van die onderrigmedium het nie beteken dat die Departement Onderwys 
en Opleiding hulle verbind het tot die bevordering van Engels as taal nie - dit was bloot 
'n politieke besluit om gemoedere te kalmeer. Die standaard van die Engelsvaardighede 
van leerders het baie gedaal. In die afwesigheid van Afrikaans as onderrigmedium en die 
boikot-aksies teen die vak Afiikaans, het die leerlinge in swart skole toenemend linguisties 
onbevoeg geword (Hough, 1989:15). 
1.3 .2 Die voormalige onderwysomstandighede 
Dit is algemeen bekend dat omstandighede in voormalige "swart" onderwys me 
bevorderlik vir onderrig en leer is nie. Swak gekwalifiseerde onderwysers, wat self 
taalprobleme het, sukkel om die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse te 
implementeer (Odendaal, 1986: 74). Van der Merwe (1986: 150) wys daarop dat 
Afrikaans en Engels feitlik sonder uitsondering deur nie-moedertaalsprekers onderrig 
word. Onderwysers gebruik uitgediende benaderingswyses wat hoofsaaklik bestaan uit 
grammatika-onderrig met behulp van die vraag-en-antwoord metode. Die huidige 
vakkurrikulum is so saamgestel dat die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse 
gebruik behoort te word, maar onderwysers is nie behoorlik opgelei in die gebruik van 
hierdie benaderingswyse nie. 'n Tekort aan boeke en fisiese fasiliteite en ook groot getalle 
leerlinge lei daartoe dat individualisering en dif.ferensiasie nie kan plaasvind nie. 
Onderwysers vind sekuriteit onder veeleisende onderrigomstandighede deur 
onderwysergesentreerde "talk and chalk" onderrig te gee. 
Buite die onderrig-leersituasie het swart leerlinge byna geen kontak met Afrikaans nie. 
Selfs die media waaraan hulle blootgestel is, is hoofsaaklik Engels, byvoorbeeld die 
Sowetan, Radio 702 en SABC TV. Die onderrig-leeraktiwiteite word dus nie buite die 
onderrig-leersituasie versterk nie. 
Macdonald (1990) wys daarop dat kultuur die leeraktiwiteite van die swart leerling kan 
strem: 'n onderdanige houding teenoor outoriteit; die aanvaarding van die onderriggewer 
as die onbetwisbare bron van kennis; die vrees om te se dat hy nie verstaan nie uit respek 
vir die onderriggewer en die geneigdheid om geskrewe inligting altyd as waar te aanvaar. 
7 
Daar word verwys na "survival teaching". Omdat onderwysers in swart skole verlief 
moes neem met groat klasse, onvoldoende fasiliteite, swak omstandighede en lang ure, 
was die rol van outoritere, onderwysergesentreerde onderrig die maklikste manier vir hulle 
om hierdie moeilike omstandighede te hanteer. Weens hul gebrek aan kwalifikasies het 
onderwysers te min selfvertroue om altematiewe onderrigbenaderingswyses te toets. 
1.3.3 Probleme betreffende die besondere sillabus 
Die voorgeskrewe sillabus word saamgestel deur 'n konvenortechnikon wat die leiding 
neem om 'n kemagtige weergawe van wat onderrig en geleer behoort te word, in 
samewerking met antler technikons saam te stel. Dit is dus gegrond op konsensus tussen 
die verskillende technikons wat dieselfde kwalifikasie en vakke aanbied. Hoewel die 
sillabus volgens konsensus saamgestel en ontwikkel is, word die benadering en metodes 
van die konsensussillabus nie voorgeskryf nie. Technikons behoort dus die sillabus te 
verbesonder ten einde die besondere behoeftes en probleme van hul individuele 
onderrigeise die hoofte bied. 
Die huidige sillabus is 'n vaardigheidsillabus, maar verwys nie na die onderrig van 
kommunikatiewe, funksionele of taakgebaseerde aspekte nie. Dit verwys slegs na praat, 
luister, skryf en lees as taalvaardighede. (Die sillabus word in hoofstuk 6 volledig uit een 
gesit.) 
Die sillabus vereis 'n 3-uur eksamen in November. Die onderrigprogram is gevolglik gerig 
op die afhandeling van die vakinhoud ten einde leerders vir die eksamen voor te berei. 
Afgesien van die mees onlangse voorgeskrewe sillabus van onderwysstudente, is onderrig 
vir antler leerders nie gerig op die onderrig van die taalvaardighede lees, luister, skryf en 
praat nie, maar byvoorbeeld op algemene komrnunikasie (komrnunikasieteoriee), die 
massamedia en op openbare redevoering. 
Nog 'n probleem wat ondervind word, is dat sekere temas deel van die vakinhoud is, maar 
daar is geen verwysing na enige lewens- of taalvaardighede wat aangeleer moet word nie. 
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Die sillabusse (soos bepaal deur die konvenortechnikon in samewerking met antler 
betrokke technikons) van taalvakke in die onderrig van leerders by technikons, is dus 
hoofsaaklik inhoudsgerig. Dit maak nie direk voorsiening vir die gebruik van die 
kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse nie. 
1.3 .4 Persepsies en houdings 
Die geskiedenis van Suid-Afrika, veral sedert 1976, het daartoe gelei dat swartmense 'n 
negatiewe persepsie en ervaring van die taal Afrikaans het, derhalwe is prestasie in die vak 
Afrikaans swak. Alhoewel die motiveringsbeginsel prestasie bei:nvloed, hou dit ook 
verband met antler onderrig-leerbeginsels. Na verwagting behoort die toepassing van die 
kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse binne die uitkomsgebaseerde raamwerk 
die leerders (eerstejaar onderwysstudente aan die Technikon Noord-Gauteng) se houding 
teenoor en hulle prestasie in die vak Afrikaans te verbeter. 
1.4 ANALISE VAN DIE PROBLEEM 
Die probleem soos gestel in paragraaf 1.3 word verder omskryf en geanaliseer aan die 
hand van die volgende subprobleme: 
1.4.1 Huidige onderrigbenaderings en -metodes 
• Dosentgesentreerde onderrig 
Die stygende onderriggewer-leerder-ratios en die groot verskille tussen leerders 
se bevoegdheidsvlakke bemoeilik die dosent se taak om onderrig-leeraktiwiteite 
te bestuur. 'n Dosentgesentreerde onderrigbenaderingswyse, waar die tradisionele 
lesing aangebied word, beteken dat die dosent beheer oor die aktiwiteite behou en 
dit voorkom die ontstaan van chaos in 'n groat lokaal met 'n groot aantal leerders. 
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• Probleme ten opsigte van individualisering by Technikon Noord-Gauteng 
• Die aantal leerlinge per klasgroep in die Afrik:aanse klas wissel vanaf 48 tot 
soveel as 160. 
• Lokale is toegerus met banke en sitplekke wat in die vloer ingebou is 
sonder gange tussen die rye. Dit is dus fisies onmoontlik om banke in 
groepe te rangskik ofvir die dosent om nader aan die leerders te beweeg. 
Hierdie probleme ten opsigte van die benaderings en metodes in die 
taalaanbiedings by die technikon, dra daartoe by dat die effektiewe implementering 
van leerdergesentreerde onderrig ('n belangrike aspek van beide kommunikatiewe 
taalonderrig en uuitkomsgebaseerde onderrig) nie kan plaasvind nie. 
1.4.2 Onbevredigende ontwikkeling van vaardighede van technikonstudente 
Die studente van Technikon Noord-Gauteng (TNG) in Soshanguve is swart studente wat 
nie moedertaalsprekers van Afrikaans is nie. As gevolge hiervan lei die volgende aspekte 
by hierdie besondere technikon tot probleme ten opsigte van die 
taalvaardigheidsontwikkeling van die studente. 
• Afrikaans as vreemde taal 
Naas leerders se moedertaal is hulle minstens nog een Afrikataal en Engels magtig. 
By TNG neem Afrikaans dus die plek in van 'n vreemde taal (kyk ook paragraaf 
1. 5. 6) in die onderrig-leersituasie. Die benaming vreemde taal word dus onder 
meer geregverdig deur die onbevredigende gemiddelde matriekprestasies (1996) 
van technikon-eerstejaarstudente (1997). 
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Die volgende tabel is 'n opsomming van die 1996-matriekuitslae in die vak Afrikaans vir 
nuwelingstudente wat in 1997 by TNG vir die vak Afrikaans I geregistreer het: 
A- simbool 0% 
B - simbool 0% 
C - simbool 0,6% 
D - simbool 12,7% 
E - simbool 44% 
F - simbool 41,6% 
G - simbool 8% 
H - simbool 1,3% 
• Die invloed van die moedertaal 
Swak linguistiese vaardighede van nie-moedertaalsprekers in Afrikaans kan ook aan die 
invloed van die moedertaal van die swart leerders toegeskryf word: 
• Die gebruik van die persoonlike voornaamwoord m swart tale verskil van 
Afrikaans (Kroes, 1978: 26), byvoorbeeld: 
Die vrou en ~ kind hulle loop in die straat. 
• Spelfoute kom voor weens probleme met uitspraak (Macdonald, 1990 (b)), 
byvoorbeeld: 
Afrikf!,ns x Afrikaans 
Pres~dent Mandela x President Mandela 
(Swart tale het ook nie lang vokaalklanke nie.) 
• Die beantwoording van negatiewe vrae (Colussi, 1988: 27), byvoorbeeld: 
Onderwyser: 
Leerling : 
Het jy nie jou huiswerk gedoen nie? 
Ja, meneer. 
Bogenoemde reaksie van die swart leerling beteken eintlik: Ja, Meneer se stelling 
is waar - ek het nie my huiswerk gedoen nie. 
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• Leerders se negatieJve houding teenoor Afrikaans 
Afrikaans word gesien as die "taal van die onderdrukker" weens die historiese amptelike 
landstaalstatus van Afrikaans en die algemene gebruik van Afrikaans as politieke taal. 
Amptelike beleidmakers, hoofsaaklik Afrikaanssprekendes, het volgens sommige 
afgevaardigdes by die Taal en Stryd Kongres wat in 1989 in Durban gehou is, geen begrip 
getoon vir die sosio-kulturele en politieke prosesse wat in die land aan die gang was nie 
(Esterhuyse, 1989: 13). Hierdie negatiewe historiese agtergrond moet in ag geneem word 
by die beplanning van onderrigstrategiee wanneer affektiewe probleme aangespreek word. 
• Onderrigmateriaal 
Alhoewel daar goeie handboeke geskryf is wat die vakkurrikulum van die technikon se 
taalaanbieding in Afrikaans dek, is dit hoofsaaklik gerig op die blanke moedertaal - of 
tweedetaalsprekers. Die taalgebruik van die handboeke word gekenmerk deur 'n groter 
woordeskat as die wat die TNG-studente het. Sinskonstruksies is ook soms te lank en 
ingewikkeld. Volgens Odendaal (1986:54) is die behoeftes van die swart leerling nie in 
gedagte gehou by die skryfvan hierdie handboeke nie. Die beskikbaarheid van onderrig-
leermateriaal is dus 'n probleem en dit moet gevolglik deur dosente self ontwikkel word. 
• Personeelontwikkeling 
Dr J Barkhuizen het reeds in Maart 1992 by die Linguistiek vir die Taalprofessie-
konferensie gewys op die swak teoretiese agtergrond rakende altematiewe 
onderrigbenaderingswyses by dosente. Weens hoe onderrigeise (groot getalle leerders en 
baie kontaktyd) het dosente nie die tyd om teoriee en modelle te bestudeer en te 
implementeer nie. 
Opleiding aan dosente wat deur die technikon self voorsien word, is meer algemeen van 
aard en nie spesifiek gerig op die opleidingsbehoeftes van die taaldosent nie. Alhoewel 
nuttig, lei dit nie tot die oplossing van probleme wat spesifiek met die taalonderrig op 
tersiere vlak te doen het nie. 
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1.5 BEGRIPSOMSKRYWING 
1.5.1 Kommunikatiewe taalonderrig 
Hierdie onderrig is gerig op die aanleer van kommunikasievaardighede sodat daar 
betekenisvol gekommunikeer kan word met in ag nerning van die sosiale konteks 
waarbinne die kommunikasie plaasvind. Die onderrig-leeraktiwiteite is onder meer 
rolspel, speletjies, musiek en kompetisies waar leerders in pare of klein groepe hieraan 
deelneem. Die onderriggewer beplan onderrig-leeraktiwiteite sodat die leerders natuurlik 
kan kommunikeer ten einde 'n spesifieke leeruitkoms te bereik. Die funksie en betekenis, 
eerder as die linguistiese strukture en vorm van die taal, is baie belangrik. Die onderrig 
is leerdergesentreerd en die onderriggewer fasiliteer die leeraktiwiteite sonder om formele, 
tradisionele lesings te gee. (Odendaal, 1988; Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 
1986; Brumfit & Johnson, 1994; Kroes, 1992.) 
1.5.2 Strategie 
Fraser et al (1990:141) definieer 'n onderrigstrategie as 'n "bree aksieplan Vlf 
onderrighandelinge met die oog op die bereiking van 'n bepaalde doel". 'n Strategie kan 
ook as 'n benaderingswyse gesien word. Die bekendstes hiervan is die induktiewe en 
deduktiewe benaderingswyses. Swart (1986:16) definieer strategie as 'n bree aksieplan vir 
'n onderrighandeling met die oog op die bereiking van 'n bepaalde doelwit. Verskillende 
aktiwiteite word dus gekombineer ten einde 'n spesifieke doel te bereik. Die keuse van 
die onderrig berus dus by die doel van die onderrig-leergebeure. Voorbeelde van strategiee 
sluit onder meer die volgende in: herhaling, die neem van notas, voorspelling van 
moontlike probleemareas, memorisering en opsomming (Wenden & Rubin, 1987:77). 
Met hierdie studie word 'n nuwe strategie vir die onderrig van Afrikaans as vreemde taal 
aan onderwysstudente aan Suid-Afrikaanse technikons beoog. 
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1.5.3 Sillabus 
'n Sillabus (leerplan) is 'n stel doelstellinge van dit wat deurdie onderrig en leer bereik 
behoort te word. Krahnke (1987: 1) beskryf sillabus as die inhoud van die onderrig. 
1.5.4 Kurrikulum 
Kurrikulum is die breer doelwitte van die onderrig in sy geheel. Kurrikulum word 
gevolglik gedefinieer as 'n plan wat onderrigstrategiee beskryf, as al die beplande 
ervaringe van die leerders gedurende hulle onderrigjare, en ook as 'n sisteem vir die 
organisering van onderrig en leer (Ornstein & Hunkins, 1988:6). Ornstein en Levine 
(1993 : 5 21) beskryf kurrikulum as: 
" ... planned experiences provided through instruction ... " . 
1.5.5 Leerprogram 
Amptelike dokumente beskryf leerprogramme as relevante spesifieke uitkomste 
(demonstreerbare kennis, vaardighede en houdings) sowel as moontlike onderrig-
leermateriaal en metodes wat gebruik kan word tydens die onderrig-leerproses. Die 
uitkomste, materiaal en metodes fasiliteer die bereiking van die verwagte uitkomste deur 
die leerders (Departement van Nasionale Opvoeding, 1997:3). 
1.5.6 Vreemde taal 
Geraadpleegde bronne (Girard, 1972:2; Ommagio Hadley, 1995: 198; Alatis, 1994:323, 
Phillipson, 1991 :42-43) verwys na vreemde taalonderrig as die onderrig van byvoorbeeld 
Frans (of antler Europese tale) en Russies in die VSA ofVerenigde Koninkryk, met antler 
woorde die onderrig van 'n taal wat nie inwoners van die land se moedertaal of huistaal 
is nie en ook nie die lingua franca is nie. In ag genome die taalverskeidenheid in Suid-
Afrika, kan Afrikaans dus, selfs in Suid-Afrika, as vreemde taal bestempel word. 
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Robert Maple (by die 1995 Summer English Teaching Institute for English Language 
Educators, Ohio University) verduidelik die onderskeid tussen die tweedetaalstatus en die 
vreemde taalstatus as die onderrig van Engels in die VSA en die Verenigde Koninkryk. 
Aan die hand van Maple se onderskeiding, word die taalstatus van "Afrikaans as vreemde 
taal" in Suid-A:frika vervolgens bespreek. 
• Eksterne omgewing ten opsigte van venvenvingsmoontlikheid van taal 
In groot dele van Suid-Afrika kan Engels algemeen as 'n tweedetaal beskryfword. Dit 
is die moedertaal van 'n minderheidsgroep maar die algemene lingua franca. Mense het 
Engels as taal nodig om te kan kommunikeer. Vir die meeste Suid-Afrikaners is dit die 
taal van interaksie tussen mense met verskillende moedertale, die onderrigtaal, die taal van 
die ekonomie en die taal van die massamedia. Leerders word daagliks effektiefblootgestel 
aan Engels en die milieu buite die klaskamer bevorder die aanleer van Engels as taal, maar 
nie die gebruik of die aanleer van Afrikaans nie. 
Afrikaans daarenteen is die moedertaal van 'n groot aantal Suid-Afrikariers. Die 
meerderheid van die bevolking is egter nie Afrikaanssprekend nie. Weens die historiese 
politieke misbruik van Afrikaans, het die taal egter in onguns verval by hoofsaaklik swart 
sprekers. Afrikaans is nie meer, soos tussen die veertiger- en die sewentigerjare, die 
linguajranca nie en word nie as onderrigtaal in swart skole gebruik nie. Sedert 1994 is 
Afrikaans nie meer een van twee amptelike tale nie, maar een van elf amptelike tale. Die 
SABC se huidige taalbeleid het die plek van Afrikaans in die media drasties afgeskaal in 
vergelyking met Engels en dit op 'n gelyke voet met die inheemse Afrikatale geplaas. Die 
nut van Afrikaans vir nie-A:frikaanssprekers het dus verminder. Swart leerders het buite 
die klassituasie min natuurlike blootstelling aan Afrikaans tensy dit werklik beplan word. 
Die onderrig-leergebeure word dus minimaal buite die klaskamer versterk en natuurlike 
verwerwing van Afrikaans is beperk. 
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• Eerstetaal van leerders 
Swart leerders in die taalklas, hetsy tweedetaal of vreemde taal, is normaalweg lede van 
'n verskeidenheid taal- en kultuurgroepe. Die gebruik van die tweedetaal is dus belangrik 
om effektiewe kommunikasie te midde van die taalverskeidenheid te bewerkstellig. Dit 
is beslis ook die geval in Suid-Afiika waar Engels hierdie funksie vervul. Afrikaans is dus 
nie 'n essensiele kommunikasiemedium nie. Engels neem die rol van 'n "tweede 
moedertaal" in. In hierdie sin is Afrikaans dus 'n vreemde taal. 
• Die onderriggewer se moedertaal 
In die Suid-Afiikaanse historiese swart skole waar swart onderwysers Afrikaans onderrig, 
is hulle die moedertaal van baie van die leerders magtig, maar is self nie 
Afrikaanssprekendes nie. Die vlak van Afrikaanse taalvaardigheid van die onderwysers 
verskil baie. In die sin is Afrikaans dus ook die vreemde taal - daar word slegs Afrikaans 
gepraat tydens die Afrikaanse periode en kodewisseling tussen Afrikaans, Engels en 
leerders se verskillende moedertale vind baie plaas. 
• Motivering 
Geintegreerde motivering is 'n kenmerk by die leerders in die Engels Tweedetaalklas in 
Suid-Afiika. Hulle gebruik Engels as essensiele kommunikasiemedium, ontvang onderrig 
en leer in Engels, werk hoofsaaklik in Engels en is blootgestel aan 'n oorwegende Engelse 
massamedia. Hulle sien die nut van Engels in en wil dit graag leer. Goeie taalvaardigheid 
in Engels is sinoniem met geleerdheid en goeie onderrig - dit word as statussimbool gesien 
om Engels te gebruik. 
Darenteen neem die grootste aantal leerders Afrikaans meestal net tot op eerstejaarsvlak 
in tersiere onderrig omdat dit 'n verpligte vak vir 'n kwalifikasie is, of weens 'n beperkte 
keuse van antler tale in sekere areas in Suid-Afrika. Hulle motivering is instrumenteel. 
Hulle sien nie altyd die nut van Afiikaans in nie en wil dit nie gebruik nie. Daar is vir hulle 
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geen rede om die taal aan te leer nie, "except that it happens to be in the curriculum" 
(Girard, 1972:2). Die politieke geskiedenis van Suid-Afrika en die rol wat Afrikaans en 
Afrikaners daarin gespeel het, het 'n weerstand teen die gebruik van Afrikaans veroorsaak. 
• Taal en kultuur 
Weens die weerstand teen die (sogenaamde) Afrikaner en die waardes en norme waarmee 
hulle geassosieer word, is die meeste swart leerders nie gei"nteresseerd daarin om die 
kultuur van die Afrikaners te bestudeer nie. Die aanleer van die taal (of die slaag van die 
eksamen) is slegs 'n middel tot 'n doel. Leerders wil nie deel van die Afrikaner kultuur 
word of daarby aanpas nie. Hulle eie identiteit en waardestelsel moet nie deur die onderrig 
of leer van Afrikaans bedreig of uitgedaag word nie. 
• Sukses van die onderrigprogram 
Die verbetering van die taalvaardigheid in 'n vreemde taal is minder etfektief as die van 
tweedetaalvaardighede. Leerders begin met die onderrig van Afrikaans op die ouderdom 
ongeveer 9 of 10 jaar. Volgens psigolinguiste is dit reeds verby die tydperk wanneer 
kinders meer gunstig en suksesvol tale verwerf (Girard, 1972:2). Leerders verloor ook 
van die vaardighede gedurende onderbrekings in onderrig, soos byvoorbeeld gedurende 
vakansies. Weens die min natuurlike blootstelling aan Afrikaans, die instrumentele 
motivering van leerders om Afrikaans aan te leer, die taalvaardigheid van die 
onderriggewers, onderrigbenaderingswyses in die Afrikaanse klas en die afuresigheid van 
individualisering, is die verbetering van vaardighede in Afrikaans 'n stadiger proses as die 
in die Engelse tweedetaalklas. 
• Standaardafrikaans 
Alhoewel daar histories 'n neiging was om Standaardafrikaans die norm van die taalklas 
te maak, is dit nie meer vandag geldig nie. Soos in enige vreemde taalklas is daar nie meer 
die verwagting dat leerders perfekte Afrikaans (en dan watter Afrikaans?) moet kan praat 
nie. Weens die meer liberate ontvanklikheid van die hedendaagse Afrikaner, is daar 'n 
groter aanvaarding van variasies en dialekte. Dit op sigself is ook 'n poging om 
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vooroordeel teen Afrikaans en die onderrig daarvan aan niemoedertaalsprekers af 
te breek en houdings te verander. Groter klem word geplaas op die onderrig van 
Afrikaans as vriendelike kommunikasiemedium met inagneming van die taal- en 
onderrigagtergrond van die leerders in die Afrikaanse klas. 
• Kommunikasiemedium 
Engels word nie net aangeleer om met Engelssprekendes te kommunikeer nie, 
maar ook sodat lede van verskillende taalgroepe in Suid-Afrika, byvoorbeeld 'n 
Pedi en 'n Xhosa, met mekaar kan kommunikeer. Weens die verspreiding van 
taalgroepe in Suid-Afrika, kan Afrikaans egter ook laasgenoemde rol vertolk. Die 
gebruik van Afrikaanse woorde en frases, saam met antler inheemse Afrikatale, is 
in algemene gebruik om kommunikasie tussen mense te vergemaklik en te 
bevorder. 
1.5.7 Uitkomsgebaseerde onderrig en Kurrikulum 2005 
Uitkomsgebaseerde onderrig is die basis van die nuwe onderwysbeleid vir Suid-Afrika. 
Hierdie tipe onderrig word van antler tipes onderrig onderskei deur die volgende 
eienskappe (Departement van Nasionale Opvoeding, 1997: 17): 
• Die onderrigdoelwitte en leeruitkomste word duidelik omskryf 
• Die leerder se vordering word bepaal deur die suksesvolle demonstrasie van die 
bemeestering van die gewenste leeruitkomste en die nodige bystand en tyd word 
aan die leerder verleen om die bemeestering van die uitkomste te demonstreer. 
• Die leerder se behoeftes bepaal die onderrigstrategie en assesseringsmetode wat 
die dosent gebruik. 
Die waardes en beginsels wat deur die uitkomsgebaseerde onderrigstelsel onderskryf en 
bevorder word, is die volgende (Van der Horst & McDonald, 1998:2): 
• 'n Kultuur van lewenslange leer en ontwikkeling 
• Kritiese denke en probleemoplossingsvaardighede 
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• Emosionele, morele en sosiale ontwikkeling 
• 'n Kultuur van vrede en verdraagsaamheid 
• 'n Kultuur van deelnemende demokrasie 
• 'n Bewustheid van en 'n waardering vir die omgewing 
• Verantwoordelike burgerskap 
• \Verkywer 
Bogenoemde waardes en beginsels is wyer as uitkomste en dien as uitgangspunt vir die 
huidige gefinaliseerde leerarea-uitkomste van Kurrikulum 2005. Hierdie uitkomste en die 
implisiete waardes waarop uitkomsgebaseerde onderwys gebaseer is, word vir die doel 
van hierdie studie as vertrekpunt gebruik vir die ontwikkeling van 'n leerprogram vir 
tersiere onderwysstudente binne 'n uitkomsgebaseerde raamwerk. Dit sal ook verdere 
bewustheid van hierdie implisiete waardes van die nuwe onderrigstelsel by voornemende 
onderwysers bevorder. 
Aangesien die spesifieke uitkomste vir die studieveld Kommunikasiestudies en Taal 
(tersiere/hoer onderwys) nog nie gefinaliseer is nie, word die spesifieke uitkomste van die 
leerarea Taal, Geletterdheid en Kommunikasie (Kurrikulum 2005 se leerareas geldig tot 
en met graad 9) dus slegs eksemplaries gebruik. Die uitkomste is gebaseer op die 
rasionaal dat taal, geletterdheid en kommunikasie intrinsiek tot menslike ontwikkeling is 
en dat dit toegang tot lewenslange leer moontlik maak. Dit stel mense (leerders) van alle 
ouderdomme en op alle onderrig-leervlakke in staat om inligting te bekom en te verstaan, 
om gedagtes, denke en emosies logies, krities en kreatief uit te druk, om sosiaal, 
ekonomies, kultureel, polities en geestelik met ander in interaksie te tree en so meer 
(\Vessels & Van den Berg, 1998:6). 
Kommunikasie en taal word gevolglik met al die ander leerareas en studievelde 
gei"ntegreer. Dit oorvleuel met alle ander leerareas en studievelde omdat dit juis 
kommunikaie en taal is wat daardie leerareas en studievelde toeganklik vir die bestudering 
daarvan sal maak. 
·.·.·.·.·.·-:::" ··:-:::::::::.::-·.:-::·:::..::.·.":_:-: .. <·. .. ..... _-·. -_ ·._ ·::-·.-:"·: _.·.:·:- ·:::::·::-·:··:· ·.. · ... · -:-: 
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• Leerders moet betekenis en begrip kan skep en beding. 
• Leerders moet 'n kritiese bewustheid van taalgebruik toon. 
• Leerders moet op die estetiese, affektiewe, kulturele en sosiale waardes in 
tekste kan reageer. 
• Leerders behoort inligting uit 'n verskeidenheid bronne te kan verkry, 
prosesseer en gebruik. 
• Leerders moet taalstrukture en konvensies van kontekste kan verstaan, ken 
en toepas. 
• Leerders moet taal ter wille van leer kan gebruik. 
• Leerders moet toepaslike kommunikasiestrategiee in spesifieke situasies en 
vir spesifieke doelwitte kan gebruik. 
(Wessels & Van den Berg, 1998:7) 
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Die spesifieke leeruitkomste wat leerders in die taalklas moet bemeester en moet kan 
demonstreer, dit wil se ejfektiewe kommunikasie, behoort dus na verwagting op dieselfde 
rasionaal gegrond wees. Die leerarea-uitkomste dui die rigting van die onderrig-
leeraktiwiteite in alle taal-, geletterdheids- en kommunikasie-onderrigsituasies aan. Die 
onderrigdoelwitte van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse sluit dus ten 
nouste aan by die verwagte leerarea-uitkomste. 
In hoofstuk 5, paragraaf 5.5 word uitkomsgebaseerde onderwys in meer besonderhede 
bespreek. Spesifieke kommunikatiewe leeruitkomste word in hoofstuk 6, paragraaf 6.4 
uiteengesit. 
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1.6 METODE VAN ONDERSOEK 
As dosent in Afrikaans van onderwysstudente, is die geleentheid gesien om die beperkinge 
en die moontlikhede van die onderrig van Afrikaans, veral as vreemde taal, te ondersoek. 
Volgens Van Deventer (1983: 16) is die subjektiewe ervaring 'n aanvanklike analitiese 
knooppunt en is <lit dus aanvaarbaar as metode van ondersoek. Van Dalen (in Van 
Deventer, 1983: 16) steun die siening <lat persoonlike ervaring 'n algemene en bruikbare 
metode is om kennis te versamel. 
Hierdie studie word hoofsaaklik onderneem aan die hand van literatuur wat verskyn het 
oor die implementering van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse. Daar 
word gepoog om die probleem (soos gestel in paragraaf 1.3) te deurgrond. Dus val die 
metode hoofsaaklik uiteen in 'n sistematiese ondersoek van die literatuur en amptelike 
dokumentasie. Die inligting word georden en geklassifiseer. Teoriee en 
benaderingswyses word aan 'n beskrywende analise onderwerp sodat aspekte 
geldentifiseer, bespreek en die onderlinge verhoudinge tussen die verskillende aspekte 
uitgelig kan word. 
1. 7 DOEL VAN DIE STUD IE 
Die doel van die studie is om, aan die hand van die program van navorsing soos 
uiteengesit in paragraaf 1.8, 'n oplossing te soek vir die probleem soos uiteengesit in 
paragraaf 1.3. Die vraag kan gevra word ofnuwe ofveranderde teoriee in die onderrig-
leergebeure gereflekteer word? Lei nuwe benaderings en metodes werklik tot 
klaskamerinnovasie? Die werklike implementering van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse as strategie, binne die uitkomsgebaseerde raamwerk is die 
doelwit van hierdie studie. 
Die samestelling van 'n uitkomsgebaseerde leerprogram vir die implementering van die 
kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse in die onderrig van Afrikaans as vreemde 
taal aan onderwysstudente by die Technikon Noord-Gauteng, is dus die doe! van hierdie 
studie. 
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Die bestudering van die volgende aspekte vorm deel van hierdie studie: 
• Die verskillende taalverwerwings- en taalonderrigmodelle, naamlik: 
• Grammatika-vertalingsbenaderingswyse 
• Direkte benaderingswyse 
• Oudio-linguistiese benaderingswyse 
• Stilbenaderingswyse 
• Suggestopedia 
• Meelewende taalverwerwingsbenaderingswyse 
• T otale fisiese res pons benaderingswyse 
• Die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse 
• Sillabustipes 
• Kommunikatiewe vaardighede en strategiee 
• Uitkomsgebaseerde onderrig 
1.8 NA VORSINGSPROGRAM 
Die volgende stappe ter bestudering van die probleem en ter bereiking van die gestelde 
doel, is geldentifiseer: 
• 'n Literatuurstudie oor taalverwerwing en taalonderrigbenaderingswyses. 
(Hoofstuk 2) 
• 'n Analise van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse. 
(Hoofstuk 3) 
• 'n Beskrywing van die voorgeskrewe sillabus vir onderwysstudente aan technikons 
vir die onderrig van Afrikaans I, naamlik die onderrig en leer van die 
taalvaardighede: praat, skryf, lees, luister, waarneem en weergee. 
(Hoofstuk 4) 
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• Die bestudering van die verskillende sillabustipes en uitkomsgebaseerde onderrig 
in die gebruik van die komrnunikatiewe onderrigbenaderingswyse. 
(Hoofstuk 5) 
• Die samestelling van 'n uitkomsgebaseerde Ieerprogram met in ag neming van die 
beginsels en tegnieke van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse. 
(Hoof stuk 6) 
• Samevatting, bevindings en aanbevelings. 
(Hoof stuk 7) 
1.9 SLOTOPMERKING 
Aan die hand van die navorsingsmetodes van analise en sintese word oplossings gesoek 
vir die onderrigprobleem soos beskryf in paragraaf 1.3. 'n Samehang en sintese word 
bewerkstellig (hoofstuk 6) tussen verskillende teoriee oor taalonderrigbenaderingswyses, 
in die besonder die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse, taalvaardighede, aspekte 
van verskillende tipes sillabusse binne die raamwerk van die uitkomsgebaseerde onderrig. 
Die struktuur van die studie word in Figuur 1 (bl. 23) uiteengesit. 
Hoofstuk 1 
Die probleemstelling en metode van ondersoek 






























'N ANALISE VAN T AALONDERRIG-
BENADERINGSWYSES EN -METODES 
2.1 INLEIDING 
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Taal en kommunikasie staan midde-in die onderrig, selfs oor die grense van studievelde 
heen. Onderriggewers en leerders behoort die taalkwessies, die belang van taal en die 
multi-dissiplinere aard daarvan deeglik te verstaan. Taal-, taalverwerwings- en 
taalonderrigteoriee het byvoorbeeld hul ontstaan by linguiste, maar in ander gevalle ook 
by sielkundiges asook wiskundiges - nie noodwendig by taalonderriggewers nie. Kroes 
(Roets & Venter, 1986:5) verduidelik dat Skinner, 'n behaviouristiese sielkundige, 
byvoorbeeld die stimulus-respons-versterking-model gebruik in die teoretisering van beide 
moedertaalverwerwing en die aanleer van tweede- en vreemde tale. In reaksie op Skinner 
het Chomsky (1965:32), 'n Amerikaanse linguis, vorendag gekom met die "Language 
Acquisition Device" en die kind se vermoe om 'n reelsisteem te konstrueer by die 
verwerwing van die moedertaal. So word selfs taalgedrag, liggaamstaal, stylvariasies en 
gespreksreels aangeleer. Lenneberg, 'n bioloog, het deur verwysing na fisiologiese 
aspekte, gewys op die afuame van die krag van die "Language Acquisition Device" met 
verloop van tyd. S6 verklaar hy die effektiewe taalverwerwing van kinders in verhouding 
tot die moeiliker taalaanleerprosesse by volwassenes (Lenneberg & Lenneberg, 1975:6). 
Taalonderriggewers kon met behulp van bogenoemde en ander verklarings besluite neem 
aangaande die onderrig-leeraktiwiteite tydens die onderrig-leergebeure en die doelwitte 
daarvan. 
Alhoewel nie alle onderrigbenaderingswyses wat al in tweedetaalklasse gebruik is, 
wetenskaplik as effektief bewys is nie, is heel party benaderings en metodes gedurende die 
afgelope 150 jaar in klasse gebruik. Die doel van hierdie hoofstuk is om 'n oorsig te gee 
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oor die metodes en benaderings wat gebruik is, die beginsels van die benaderings, die 
tersaaklike onderrig-leeraktiwiteite en verder die voordele en nadele daaraan verbonde. 
Hoofstuk 3 gee 'n kritiese analise van die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse en 
gee ter afsluiting 'n opsommende analise van die onderrigbenaderingswyses en 
benaderingsbeginsels wat in hoofstukke 2 en 3 beskryf word. 
2.2 BENADERINGS, METODES, KUNDIGHEDE, V AARDIGHEDE EN TEGNIEKE 
Ten einde tussen hierdie vyf konsepte te onderskei, is die verskillende sienswyses van 
Anthony (1963), Van Dyk (1980), Richards en Rodgers (1986), Wagner (in Phillipson, 
1991) en Larsen-Freeman (1986) ondersoek. 
2.2.1 E. M. Anthony 
In sy artikel Approach, Method, and Technique het Anthony (1963:63) die konsepte 
benadering, metode en tegniek soos volg gedefinieer: 
'n Benadering is 'n stel korrelerende aannames oor die aard van taal, taalonderrig en 
taalaanleer. Dit is 'n aksiomatiese stelling wat 'n standpunt of filosofie beskryf wat nie 
bewysbaar is nie. Daarenteen is 'n metode (benaderingswyse)'n plan vir die ordelike 
aanbieding van onderrig-leerinhoud en taalinhoud. Elke deel van die plan of metode is 
regverdigbaar deur die filosofie van die benadering. Die metode is dus die prosedure van 
die onderrig-leergebeure wat in die onderrig-leersituasie plaasvind. Onder 'n benadering 
kan daar dus verskillende metodes ressorteer. Leerders uit verskillende kultuurgroepe, 
ouderdomsgroepe, vaardigheidsvlak in die teikentaal, verskillende moedertale of die doel 
van die onderrig behoort die keuse van onderrig-leertegnieke te beinvloed. Die metodes 
wat dus gebruik word, behoort aangepas te word om die aard en behoeftes van 
verskillende groepe leerders aan te spreek. 
26 
Tegniek is die implementering. Dit gaan oor wat werklik in die klas gebeur, met ander 
woorde spesi:fieke onderrig- en leergebeure in die onderrig-leersituasie. Dit is 'n aksie wat 
uitgevoer word om 'n spesi:fieke onmiddellike doelwit te bereik. Tegnieke hang af van die 
onderriggewer en sy spesifieke groep leerders. Om uitspraak te onderrig, kan die 
onderriggewer gebruik maak van nabootsing in die klas, taallaboratoriumkassette 
beskikbaar stel of die uitspraak met behulp van die fonetiekkaart verduidelik - al drie is 
tegnieke. Enige tegniek kan gebruik word, solank dit inskakel by die besondere 
onderrigmetode. 
2.2.2 C. J. Van Dyk 
Die doelwitte van taalonderrigbenaderings is normaalweg die bereiking van besondere 
bekwaamhede ten opsigte van taalgebruik en kommunikasievaardighede. Van Dyk 
(1980:224) onderskei in die verband tussen vaardighede, kundighede en tegnieke. 
Vaardighede word beskryf as die sensoriese persepsie van die wereld deur die sintuie 
(byvoorbeeld gehoor/hoor en gesig/sien) en die motoriese uitvoer van bewegings en 
handelinge (byvoorbeeld praat). 
Kundighede is die gebruik van kennis ten einde sekere vaardighede prakties uit te voer 
(byvoorbeeld luister: die hoor (vaardigheid) van 'n boodskap, die interpretasie daarvan 
aan die hand van kennis). 
Tegnieke is die aktiwiteit waar die vaardigheid of kundigheid met behulp van die menslike 
liggaam en denke tot uitvoer gebring word (byvoorbeeld skryf: die fisiese uitdrukking gee 
aan kennis met behulp van skrifwaar bepaalde simbole met die hand en 'n pen geskryf 
word). 
2.2.3 J. C. Richards en T. S. Rodgers 
Richards en Rodgers (1986:15-27) steun Anthony se redenering aangaande benadering, 
metode en tegniek. Hulle benaming van die drie vlakke van beredenering verskil egter van 
27 
die van Anthony. Benadering omsluit ook teoriee omtrent taal en taalverwerwing. Hulle 
verwys egter na metode as ontwerp. Die ontwerp van die metode sluit in die doelwitte, 
die keuse van onderriginhoud, leertake en onderrigaktiwiteite en die rolle van die leerder, 
onderriggewer en leerinhoud. In plaas van tegniek verwys Richards en Rodgers na 
prosedure. 
"This encompasses the actual moment-to-moment techniques, practices, and 
behaviours that operates in teaching a language according to a particular 
method." 
2.2.4 J. Wagner 
Wagner (in Phillipson et al, 1991 :289) tref onderskeid tussen metode en onderrigmetodes. 
Vo/gens hom is metode al die onderrig-leergebeure (aktiwiteite) wat in die onderrig-
leersituasie plaasvind. Dit verwys nie na taalonderrigbeginsels in die algemeen nie, maar 
na taalonderrig in die milieu van 'n spesifieke onderriginstelling. Darenteen is 
onderrigmetodes die teoriee en modelle wat op navorsing gebaseer is. Onderriggewers 
moet die onderrigprosedures wat hulle gebruik kan verantwoord en regverdig deur te 
verwys na die onderrigmetode. Dit is 'n goed gedefinieerde patroon van 
onderrigtegnieke. Hy huldig die mening dat weerstand teen innovasie in 'n bepaalde 
onderriginstelling byvoorbeeld die toepassing van nuwe onderrigmetodes sal kniehalter 
terwyl dit in 'n antler instelling moontlik nie die geval sal wees nie. 
2.2.5 D. Larsen-Freeman 
Volgens Larsen-Freeman (1986: 1) is metode die benaming van die wisselwerking tussen 
beginsels en tegnieke. Die beginsels sluit die onderriggewer, leerder, onderrigproses, 
leerproses en die teikentaal in. Hierdie vyf aspekte verteenwoordig die teoretiese 
raamwerk van die metode. Die tegniek is die onderrig-leergebeure wat in die onderrig-
leersituasie plaasvind. Sy verduidelik verder ook dat 'n tegniek deel van meer as een 
metode kan wees, selfs waar al die onderrigbeginsels nie ooreenstem nie. 
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2.2.6 Sintese 
Bogenoemde navorsers stem grootliks ooreen met die definiering van die verskillende . 
konsepte. Daar is redelike konsensus dat benadering aannames en teoriee oor taal 
taalonderrig, taalleer en taalverwerwing is. Metodes is die plan van aanbieding, naamlik 
die ontwerp van die onderrig-leergebeure. Wagner se beskrywing wyk egter hiervan af. 
Wat Wagner as metode omskryf, word deur ander navorsers as tegnieke gesien. Tegnieke 
word deur die navorsers bestempel as die dag-tot-dag onderrig-leergebeure, met antler 
woorde die praktiese implementering van die metode. Kundighede is die kennis wat nodig 
is om vaardighede uit te voer, terwyl vaardighede, byvoorbeeld praat, die sensoriese en 
motoriese uitvoer van die kundighede is. 
Larsen-Freeman se beskrywings van die terme metode, beginsel en tegniek dui op die 
wisselwerking tussen die onderriggewer, leerder en taal. Die terme beskryf taalonderrig 
en taalleer as 'n proses met verwysing na tegnieke wat gebruik kan word om die 
onderriggewer, leerder en taal tot effektiewe leer te kombineer. In die bespreking van 
metodes en benaderings word Larsen-Freeman se definisies van die terme metode, 
beginsel en tegniek dus vir die doel van hierdie studie gebruik. 
2.3 NEGENTIENDE- EN TWINTIGSTE-EEUSE TAALONDERRIGMETODES 
In 'n besondere onderrig-leermilieu neem onderriggewers daagliks besluite en hulle oefen 
ook keuses uit ten opsigte van die onderrig-leergebeure. 'n Grondige kennis van die 
taalonderrigmetodes sal lei tot weldeurdagte, regverdigbare besluite en keuses. Ten einde 
in hoofstuk drie 'n effektiewe beskrywing te gee en 'n analise van die Kommunikatiewe-
en antler onderrigbenaderingswyses te kan maak, word die antler algemeen gebruiklike 
onderrigmetodes bespreek. 
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2. 3 .1 Grammatika-vertaalmetode 
Hoewel verouderd, het hierdie onderrigbenadering steeds sy plek in die huidige sekere 
onderrig-leersituasies in Suid-Afrika. Waar fasiliteite en/of onderwysersopleiding 
onvoldoende is, bied die grammatika-vertaalmetode 'n oplossing vir sommige van die 
probleme in die onderrig-leersituasie soos beskryf in paragraaf 1.3 .2. 
Alhoewel gewildheid van hierdie metode eers in die helfte van die negentiende eeu begin 
taan het (Richards & Rodgers; 1986:5), is dit aanvanklik gebruik in die onderrig van die 
klassieke tale Grieks en Latyn, vandaar die aanvanklike benaming "Klassieke Metode" 
(Larsen-Freeman, 1986:4-15). Met die instelling van taalonderrig in ander tale, is hierdie 
metode ook aangewend om byvoorbeeld Engels Tweedetaal te onderrig. 
Die hoofdoelwit van die onderrig-leerhandelinge is dat die leerder die literatuur van die 
teikentaal akkuraat moes kan lees en skryf Slegs twee van die taalvaardighede, naamlik 
lees en skryf, is onderrig. Baie min klem is op die verbetering van luister- en 
praatvaardighede geplaas. Dit was oak 'n gevolg van skriftelike eksamens wat gedurende 
daardie era meer gewild geword het en die groat klem wat gedurende hierdie eksamens 
op akkuraatheid geplaas is (Howatt, 1984: 132). 
Die onderrig-leeraktiwiteite of tegnieke het die volgende behels: 
'n Taalreel of 'n paar taalreels met die toepaslike uitsonderings en woordeskat is in die 
moedertaal aan die leerders verduidelik. Die leerders moes dan die teks in die teikentaal 
lees en dit vertaal met behulp van die taalreels en die woordeskat wat gegee is. Die 
onderrig-leeraktiwiteite het dus hoofsaaklik daaruit bestaan om teks vanuit die moedertaal 
na die teikentaal te vertaal en andersom. Die reels en die woordeskat moes gememoriseer 
word. Onderrig het in die moedertaal plaasgevind sodat die leerders die teikentaal moes 
kon verstaan (Richards & Rodgers, 1986:4). 
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Die belangrikste voordele van hierdie metode is klaarblyklik dat die bestudering van die 
grammatika van die teikentaal die kennis van die grammatika van die moedertaal verbeter. 
Verder word daar ook aanvaar dat die bestudering van die teikentaal die ontwikkeling van 
die kognitiewe funksies van die brein bevorder. Daar is voorts gevind dat hoogs 
intelligente leerders by die aanleer van 'n modeme taal by hierdie metode baat vind, dat 
die aanleer van die woordeskat baie nuttig is vir die gebruik van frases wat alledaags 
gebruik word en dat 'n minderheid leerders 'n goeie "gevoel" ontwikkel vir die korrekte 
en verkeerde grammatika van die teikentaal (Leschinsky, 1982:20). 
Kritiek teen hierdie metode is hoofsaaklik dat alle onderrig in die moedertaal plaasvind. 
Natuurlike verwerwing van die teikentaal word so aan bande gele. Die onderrig is baie 
intellektueel en tegnies; die klem op taalreels lei moontlik tot meer foute. Omdat alle 
taalreels nie geleer kan word voordat daar met vertaling begin word nie, word daar soms 
van leerders verwag om reels toe te pas wat nie volledig onderrig is nie en grammatika dra 
min by tot die effektiewe gebruik van die taal (Leschinsky, 1982: 19). 
Hierbenewens word slegs twee taalvaardighede, naamlik lees en skryf, volgens hierdie 
metode onderrig en geleer. Dit is in kontras met die modeme taalonderrigbenaderings wat 
impliseer dat die waarneem en die weergee van interne en eksterne lewensaspekte slegs 
in 'n teikentaal kan plaasvind indien die taalvaardighede holisties onderrig, geleer en 
gebruik kan word. So 'n leerder kan dus effektief in die teikentaal kommunikeer. Die 
onderriggewer speel 'n outoritere rol in die klas. Gevolglik is daar baie min interaksie 
tussen die onderriggewer en die leerders en geen interaksie tussen die leerders onderling 
rue. 
Na afloop van 'n studie oor leesgewoontes van tweedetaal-leerders, het Kim en Krashen 
(1997:26-29) hierdie onderrigmetode geldentifiseer as 'n oorsaak daarvan dat tweedetaal-
leerders van Engels nie tekste in die teikentaal aandurf nie: 
"All five have studied English as a foreign language in Korea, where the 
emphasis was on grammar rules and drill. This emphasis, according to our 
subjects, resulted in a lack of security in using English" (Kim en Krashen, 
1997:27). 
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Hierdie benaderingswyse is nie geskik vir die onderrig van Afrikaans op tersiere vlak nie. 
Lees- en skryfvaardighede word in isolasie onderrig. Die klem val op die onderrig en leer 
van taalstrukture en die onderrig vind nie in die teikentaal plaas nie. Min interaksie vind 
in die onderrig-leersituasie plaas. Gevolglik vind geen natuurlike taalverwerwing plaas 
nie en leerders leer nie om effektief in die teikentaal te kommunikeer nie. 
2.3.2 Direkte metode I Natuurlike metode 
Hierdie metode het sy oorsprong in die navorsing oor eerstetaalverwerwing van kinders. 
Volgens Larsen-Freeman (1986:18-28) glo voorstaanders dat tweedetaalverwerwing, net 
soos eerstetaalverwerwing, op 'n natuurlike manier plaasvind. Die waarneming van 
kinders se moedertaalverwerwing, het aanleiding gegee tot die ontwerp van hierdie 
metode van onderrig. Navorsers soos Gouin en Sauveur het geglo dat die aanleer van die 
tweedetaal gegrond is op dieselfde beginsels wat kinders in staat stel om hul moedertaal 
te verwerf - vandaar die benaming Natuurlike Metode (Richards & Rodgers, 1986:9). 
Volgens Blackie (Howatt, 1984: 196) kan die direkte metode in vier hoofpunte opgesom 
word: 
• gesproke taal moet eerste onderrig word deur die oor en die mond (luister en 
praat); 
• die woordeskat wat onderrig word moet inskakel by die leerders se 
verwysingsraamwerk; 
• oejening; en 
• dit moet die student se belangstelling wek en behou. 
Die doel van die onderrig-leerhandelinge is dat die student in die teikentaal moet kan 
kommunikeer. Die gebruik van die moedertaal word nie in hierdie klasse toegelaat nie 
(Richards & Rogers, 1986:9). Die praat- en luistervaardighede is dus van groot belang. 
Die onderriggewer moet die teikentaal dus vlot ken en kan gebruik. 
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Die onderrig-leeraktiwiteite behels die volgende: 
Leerders word aangemoedig om in die teikentaal te <link en om nie eers die boodskap in 
hulle moedertaal te vertaal nie. Geen vertalings of verduidelikings in die moedertaal word 
dus gedoen wanneer leerders volgens hierdie onderrigbenadering onderrig word nie. Die 
onderriggewer skep kommunikasiesituasies in die klas sodat die leerders in die teikentaal 
kan kommunikeer. Leerders moet, nadat hulle 'n aantal kommunikasie-aktiwiteite 
meegemaak het, die grammatikale reels self aflei, met ander woorde dit word induktief 
onderrig. Woordeskat speel egter 'n belangriker rol as grammatika. (Larsen-Freeman, 
1986:22) 
Die voordele van hierdie benaderingswyse is dat die rol van die onderriggewer minder 
outoriter is. Daar is meer interaksie tussen die onderriggewer en die leerders asook tussen 
die leerders onderling. Alle kommunikasie word egter deurentyd deur die onderriggewer 
gerig en bestuur. 
'n Nadeel van hierdie metode is dat dit angs skep by leerders skep, omdat hulle verbied 
word om hulle moedertaal, wat hulle geborge laat voel, te gebruik. Leerders met 'n 
kleiner woordeskat voel dan ook minderwaardig en seltbewus. 
Hierdie taalonderrigbenaderingswyse skiet ook te kort betreffende die gelntegreerde 
gebruik van taalvaardighede ten einde effektief te kommunikeer. 
Die Direkte of Natuurlike metode is dus nie geskik as benadering vir die onderrig van 
Afrikaans op tersiere vlak nie. Hierdie onderrigmetode vind sy oorsprong in die 
moedertaalverwerwing van kinders. Die taalverwerwing van kinders en die taalleer van 
volwassenes verskil. Daar word nie rekening gehou met die affektiewe faktore, 
byvoorbeeld gevoelens van vrees en minderwaardigheid, betrokke by volwasse onderrig 
en leer van 'n vreemde taal nie. Taalvaardighede word ook nie gelntegreerd onderrig en 
geleer nie. 
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2.3.3 Oudio-linguistiese metode 
Ter wille van historiese kontekstualisering, verduidelik Larsen-Freeman (1986:31) dat 
daar gedurende die Tweede Wereldoorlog 'n groot behoefte in die VSA ontwikkel het aan 
personeel wat vreemde tale kon praat. Na die lansering van die Russiese Spoetnik 
ruimtetuig in 1957, en die Amerikaners se behoefte om die tegnologiese vooruitgang van 
die Russe en ander lande te kan monitor, het die behoefte na meertalige werknemers in die 
VSA verder toegeneem. Gedurende hierdie era was die oudio-linguistiese metode 'n 
gevolg van die gedragswetenskaplike, Skinner, se SRV-leerteorie. Die Stimulus-Respons-
Versterking is 'n teorie gebaseer op die idee dat gewoontevorming leer is (behaviorisme), 
met ander woorde die aanleer van 'n taal is bloot die aanleer van 'n stel gewoontes. 
Die positiewe terugvoering van die onderriggewer aan die student nadat die student 'n 
korrekte taaluiting kon produseer, sal lei tot die versterking en gewoontevorming. 
Sodoende sal die korrekte uiting herhaal word (en weer versterk word) totdat 
gewoontevorming I kondisionering plaasvind (Richards & Rodgers, 1986:50). Foute 
word nie gekorrigeer nie. 
Die belangrikste doelstelling van hierdie onderrigmetode is dat leerders in die teikentaal 
moet kan kommunikeer. Die taal moet so aangeleer word dat die leerders nie oor hul 
uitinge hoef te dink nie, maar dit 5pontaan kan gebruik asof die gebruik van die taal 'n 
gewoonte is. 
Die onderrig-leeraktiwiteite behels onder meer die volgende (Larsen- Freeman, 1986: 
31-50): 
Die onderriggewer gebruik die teikentaal, byvoorbeeld deur 'n dialoog voor te lees of om 
'n sin te se, waarna die leerders die afsonderlike sinne 'n paar keer moet herhaal en 
memoriseer. Nuwe uitinge word aangeleer deur die onderriggewer na te boots. Die 
elektroniese taallaboratorium word ook vir hierdie doe! gebruik. Luister- en 
praatvaardighede kry voorkeur in die onderrigsituasie en lees- en skryfvaardighede word 
eers onderrig wanneer praatvaardighede behoorlik bemeester is. 
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Die onderriggewer is outoriter en inisieer al die kommunikasie wat in die klas plaasvind. 
Die enigste interaksie tussen leerders is op instruksie van die onderriggewer, byvoorbeeld 
vrae en antwoorde of dialoe. 
'n Voordeel van hierdie metode is dat dit wegbeweeg van strukture en reels en meer klem 
le op die produksie van spraakuitinge in die teikentaal. Die vermoe van die leerders om 
in die teikentaal te kommunikeer, is beklemtoon. Die nabootsing en herhaling van 
taaluitinge het bygedra tot die leerders se memorisering en gebruik daarvan. Hoewel dit 
'n meganiese aanleer van uitinge is, was hierdie onderrigbenaderingswyse tog die eerste 
wat die onderrig en leer van al die vaardighede as belangrik beskou het. 
Die nadele van hierdie benaderingswyse is die outoritere rol van die onderriggewer. 
Voorts het die min kommunikasie en soms sinlose kommunikasie tussen leerders, 
kommunikasie en interaksie in die klas egter aan bande gele. Leerders het min 
geleentheid gekry om sinvol in die teikentaal te kommunikeer. Die taaluitinge wat leerders 
kan produseer was baie keer slegs 'n meganiese gevolg van nabootsing en herhaling. 
Leerders kon nie die aangeleerde uitinge toepaslik in kommunikasiesituasies buite die 
klaskamer gebruik nie. 
Hierdie metode is nie geskik vir die onderrig van Afrikaans op tersiere vlak nie omdat die 
sinnelose kommunikasie tussen leerders tot meganiese taalgebruik lei. Die aangeleerde 
taaluitinge is dus nie bruikbaar buite die klaskamer nie. Die metode is ook nie 
leerdergesentreerd nie omdat die onderriggewer 'n outoritere rolin die onderrig-
leergebeure inneem. 
2.3.4 Stilmetode 
Hierdie onderrigmetode word gebaseer op die mening dat taalaanleer nie plaasvind deur 
nabootsing en herhaling nie - alle mense gebruik tog taaluitinge wat hulle nie vantevore 
gehoor het nie. Dit is eerder die gevolg van kognitiewe prosesse wat daartoe lei dat die 
leerders reels vorm (nie gewoontes nie) en dit toepas. Geen huiswerk word gegee nie, 
omdat die kognitiewe prosesse van die brein die taalkennis sal verwerk terwyl die leerders 
slaap (Gattegno, 1976: 12). 
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Die beginsel is dat leerders die taal gebruik ten einde idees en gevoelens wat hulle 
waarneem, weer te gee. Hiervoor moet hulle selfaangewese en onafhanklik kan werk 
sonder om op die onderriggewer staat te maak vir al die antwoorde. Die onderriggewer 
onderrig nie aktief nie, maar dien slegs as fasiliteerder. Die leerders moet hulle kennis 
van die taal gebruik en dan self daarop voortbou. Hulle moet bewus wees van hulle eie 
leer. Caleb Gattegno, die vader van hierdie onderrigmetode, se sienswyse hieroor is: 
"The teacher works with the student; the student works with the language" 
(Larsen-Freeman, 1986:63). 
Cattegno se hipoteses oor leer word soos volg opgesom (Richards & Rodgers, 1986:99): 
• Indien leerders kreatief is, en nie net naboots en herhaal nie, sal leer plaasvind. 
• Leer word bevorder danksy die fisiese stimuli (gekleurde stokke en kleurkaarte) 
wat verskaf word. 
• Probleemoplossing ten opsigte van die leerinhoud bevorder ook leer. 
Die onderrig-leeraktiwiteite behels die volgende: 
Letters word deur kleure verteenwoordig en om 'n woord te spel of 'n sin te vorm, word 
daar met 'n gekleurde stok na die relevante kleure gewys. Dieselfde kleur verteenwoordig 
dieselfde klank in verskillende tale, byvoorbeeld in Engels, Frans en Spaans (Gattegno, 
1976: 16). Wanneer 'n leerder 'n klank verkeerd uitspreek of ander foute begaan, moet die 
leerders mekaar help totdat die fout reggestel is. Indien die leerder nie die fout self kan 
regstel nie, sal die onderriggewer deur middel van gebare verduidelik wat die regte 
uitspraak of antwoord is. Die leerder kan nie die onderriggewer naboots nie, omdat die 
onderriggewer byna niks se nie. Verskillende linguistiese strukture word afsonderlik 
onderrig, byvoorbeeld opdragte en vrae. 
Na afloop van die les is daar 'n terugvoersessie (aanvanklik in die moedertaal) waar 
leerders enige positiewe of negatiewe gevoelens kan bespreek. Indien negatiewe houdings 
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bestaan, is dit die onderriggewer se plig om die volgende les so te beplan dat hierdie 
gevoelens kan verander en leer kan plaasvind. 
Alhoewel die onderriggewer nie praat nie, is hy heeltyd bewus van die leerders se 
leerhandelinge - die onderriggewer is 'n waarnemer. Hy luister na hulle uitspraak en help 
hulle deur middel van gebare. Hy fasiliteer aktiwiteite wat die leerders se bewustheid van 
leer help volhou. Daar is dus nie sprake van 'n outoritere onderriggewer nie. Die 
onderriggewer werk saam met die leerders. Leerders leer eerder weens hul eie kreatiwiteit, 
probleemoplossings en eie ontdekkings (Richard & Rodgers, 1986:99). Die leerder se 
leerproses is belangriker as die onderriggewer se onderrig. Die onderriggewer se 
belangrikste rol le in sy bestuur van die leermateriaal ten opsigte van wat wanneer geleer 
behoort te word - hy moet te alle tye presies weet wat volgende gedoen behoort te word 
(Gattegno, 1976:4). 
Die metode is voordelig aanges1en dit leerders help om hul waarnemmg en 
konsentrasievermoe te verbeter en om probleemoplossingsvaardighede te ontwikkel. 
Hulle leer ook om onathanklik te leer omdat niks in die klas herhaal word nie - die student 
moet dus vir homself kan <link. Hulle vervul die rol van groeplid, lid van 'n 
ondersteuningsgroep, onderwyser en probleemoplosser en in hierdie sin word die sosiale 
vaardighede van die student ontwikkel. 
'n Nadeel van hierdie metode is dat taal van sy natuurlike sosiale konteks geskei word en 
in 'n onnatuurlike kommunikasiesituasie onderrig word (Richards & Rodgers, 1986: 101). 
Die kommunikasie is nie spontaan nie en die rol van die onderriggewer stem geensins 
ooreen met die rol van die sender tydens natuurlike kommunikasie nie. Die 
taalvaardighede word ook nie ge'integreerd hanteer binne die onderrig-leersituasie nie. 
Die klein groepe leerders per groep en die onnatuurlike kommunikasiesituasie, maak 
hierdie metode onbruikbaar in die onderrig van Afrikaans op tersiere vlak. Die onderrig 
en leer van taalvaardighede word nie ge'integreer nie. Die opleiding van onderriggewers 
wat hierdie onderrigmetode wil gebruik, stel ook besondere eise en is nie geredelik 
beskikbaar in Suid-Afrika nie. 
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2.3.5 Suggestopedia 
Georgi Lozanov, die vader van Suggestopedia, was 'n geneesheer en psigiater van beroep. 
(Laihiala-Kankainen, 1988:2). Hy het geglo dat die mens net 'n baie klein proporsie van 
sy breinkrag gebruik. Krashen se hipotese dat 'n student se emosies sy leer sal be1nvloed, 
het ook bygedra tot die ontwikkeling van hierdie onderrigmetode (Kilfoil & Van der Walt, 
1989:38). Die metode poog om die affektiewe grense wat leerders vir hulself stel en wat 
hulle e:tfektiewe leer teewerk, soos vrees vir mislukking en minderwaardigheidsgevoelens, 
te "desuggereer". Suggestopedia is voorafgegaan deur 'n aantal onderrigmetodes wat 
dieselfde ten doel gestel het, byvoorbeeld hypnopedia (leer terwyl leerder slaap ), 
ritmopedia (neem die biologiese ritmes van die menslike organisme in ag), en relaxopedia 
(ontspanning deur middel van suggestie) (Laihiala-Kankainen, 1988:5). 
Die onderrig-leerhandelinge vind plaas in 'n gemaklike, ontspanne atmosfeer. Leerders 
sit in 'n "sitkamer'' op leunstoelle met dowwe beligting en rustige agtergrondmusiek. Die 
onderriggewer praat in 'n gerusstellende stemtoon en verduidelik aan die leerders dat die 
aanleer van die taal 'n maklike en genotvolle proses sal wees. 
Onderrig-leeraktiwiteite behels die volgende: 
Leerders moet hulle verbeel dat hulle vlot in die teikentaal op vrae kan reageer. Hulle kies 
name wat algemeen in die teikentaal gebruik word. Hulle kies beroepe en neem eintlik 'n 
nuwe identiteit van 'n moedertaalspreker (in die teikentaal) aan, byvoorbeeld 'n 
Afrikaanse identiteit in die Afrikaanse klas. Gedurende die onderrigtydperk behoort 'n 
hele biografie vir hierdie nuwe persoon saamgestel te word in die klas. Leerders moet 
hulle byvoorbeeld verbeel dat hulle by 'n partytjie is waar hulle hulle aan vreemdes moet 
voorstel en mekaar oor hulle beroepe moet uitvra. 
Agtergrondmusiek speel 'n belangrike rol in die skepping van die ontspanne atmosfeer. 
Duitse navorsers het gevind dat die musiek en ritme van instrumentale Barokmusiek die 
beste resultate lewer. Lang dialoe (aanvanklik tot 1200 woorde) word teen verskillende 
tempo's voorgelees, terwyl agtergrondmusiek speel en leerders met toe oe na die 
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voorlesing en musiek sit en luister. Die onderriggewer lees daarna weer die dialoog voor 
en stel die gebeure van die dialoog fisies voor, byvoorbeeld deur drama of mimiek. Hierna 
kry leerders byvoorbeeld verskillende hoede. Hulle moet dan voorgee dat hulle die 
verskillende karakters in die dialoog is en. met die hoede op, self die verskillende karakters 
vertolk. Leerders speel met balle, dramatiseer die dialoe, speel vraag-en-antwoord 
speletjies en leer kinderliedjies in die teikentaal. 
Hierdie benaderingswyse was gewild weens verskeie voordele. Aangesien die 
onderriggewer die leerders se moontlike tekortkominge en vrese vir mislukking 
desuggereer deur die veilige atmosfeer in die klas, skep hy/sy vertroue by die leerders. 
Hulle voel veilig om by die onderriggewer te leer, is meer spontaan en minder gei:nhibeerd. 
Die gebruik van musiek tydens die onderrig-leerhandelinge verseker dat die linker- en 
regterdele van die brein betrek word. Die onderriggewer se positiewe terugvoering is 
veronderstel om die leerder bewus te maak van sy buitengewone potensiaal as leerder en 
om selfvertroue in te skerp. 
Baie aandag word aan die affektiewe aspekte gegee. Emosionele aspekte wat leer aan 
bande kan le, word gedesuggereer deur die ontspanne atmosfeer en die positiewe en 
selfversekerde houding van die onderriggewer. In hulle nuwe identiteite is die leerders 
veronderstel om veilig te voel. Hulle moet voel dat leer natuurlik sal plaasvind, dat hulle 
nie sal sukkel nie en dat sukses bereikbaar is. 
Voorts is die doel van hierdie onderrigmetode is om die leerders kommunikatief vaardig 
te maak. Die aanleer van woordeskat en die vlot, maar ook die akkurate gebruik daarvan, 
is die doel van die onderrig. Grammatika is nie deel van die onderrigprogram nie en 
reelvorming vind induktief plaas. 
Een van die belangrikste voordele van hierdie onderrigmetode is die groot aantal woorde 
wat die leerders aanleer en die ontwikkeling van luistervaardighede, aldus Kilfoil en Van 
der Walt (1989:39). Die klem in die klas bly deurgaans op die kommunikatiewe gebruik 
van die taal. 
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'n Belangrike nadeel is dat groepe wat met behulp van hierdie metode onderrig word 
nooit groter as twaalf moet wees nie. Die groepe moet homogeen wees en ewe veel mans 
en vroue bevat (Richards en Rodgers, 1986:149). Botha (1986: 100) wys ook daarop dat 
klasse tot vier ure duur met 'n totaal van 84 onderrigure per maand. Hierdie aspekte 
beteken dat hierdie benaderingswyse dus onprakties is in die Suid-Afrikaanse tersiere 
milieu. 
Alhoewel daar baie interaksie tussen die leerders onderling en tussen die leerders en die 
onderriggewer is, is die onderriggewer aan die stuur van sake tydens die onderrig-
leerhandelinge. 'n Onderriggewer wat Suggestopedia as onderrigmetode wil gebruik, 
benodig egter baie spesifieke opleiding. Onderriggewers benodig opleiding in musiek, 
drama en sielkunde, afgesien van sy/haar eie vlot gebruik van die teikentaal en 
onderrigopleiding (Botha, 1986:91). 
Suggestopedia is in Suid-Afrika met groot sukses gebruik in die onderrig van Afrikaans 
aan die lede van die Ruis van Verteenwoordigers in die driekamerparlement en in die 
onderrig van Duits aan kajuitbemanning van die Suid-Afrikaanse Lugdiens (Botha, 
1986: 16). Hierdie kursusse is deur die Universiteit van Stellenbosch se Instituut vir 
Taalonderrig aangebied. Dit is egter nie geskik vir die onderrig van Afrikaans aan die 
technikon nie. Die praktiese implikasies ten opsigte van die benutting van fisiese 
fasiliteite, finansiering van die fasiliteite, die klein, homogene groepe waarin onderrig en 
leer moet geskied en die hoe getal benodigde lesure maak die metode onbruikbaar in die 
huidige Suid-Afrikaanse tersiere milieu. 
2.3.6 Totale Fisiese Responsmetode 
James Asher het hierdie onderrigmetode ontwikkel op grond van die beginsel dat kinders 
vir 'n tydperk slegs na 'n taal luister voordat produksie plaasvind. Die aanleer van die 
tweedetaal en die eerstetaal word hier gelykgestel. Hierdie onderrigmetode fokus op 
luisterbegrip en 'n ontspanne omgewing as belangrike aspekte van taalverwerwing 
(Richards en Rodgers, 1986:90-91). 
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Die affektiewe faktore wat leer strem moet deur die onderrigmetode oorbrug word deur 
beweging en speletjies in die onderrig-leersituasie. 
Die onderrig-leersituasie behels die volgende: 
Die onderriggewer gee opdragte in die teikentaal. Die leerders moet dan op hierdie 
opdragte reageer. Die onderriggewer se byvoorbeeld: "Staan op" of"Draai om" of"Sit" 
waarop die leerders dan fisies nie-verbaal moet reageer. Die opdragte word gereeld 
afgewissel sodat gewoontevorming nie plaasvind nie. Die onderriggewer gee soms 
snaakse/buitengewone opdragte soos: "Spring op jou tafel" om te verseker dat die leerder 
nie onder druk is tydens die aanleer van die teikentaal nie en dat hulle die onderrig-
leeraktiwiteite steeds geniet. 
Aanvanklik neem leerders slegs waar deur na die onderriggewer te luister. Na ongeveer 
20 lesure behoort sommige leerders gereed te wees om dit wat hulle waarneem self weer 
te gee deur te praat. Tot op hierdie stadium sal die onderriggewer meestal aan die woord 
wees. Hierna sal die leerders egter self begin deelneem aan die rig van aktiwiteite in 
onderrig-leersituasie. Nadat die leerders die opdragte van die onderriggewer fisies 
nageboots het, skryf en lees hulle ook die opdragte. Hulle begin eers individueel self praat 
wanneer hulle gereed voel daarvoor - daar is geen dwang van die onderriggewer se kant 
af nie. Namate die leerders meer selfvertroue ontwikkel om selfte praat, sal hulle ook 
soms opdragte gee waarop die onderriggewer dan nie-verbaal sal reageer (Larsen-
Freeman, 1986:109-120). 
Die onderriggewer besluit op die lesinhoud en die aktiwiteite in die didaktiese situasie. 
Die rol van die leerders word meer beduidend nadat hulle spontaan begin meedoen aan die 
opdragte wat in die klas gegee word. Interaksie in die onderrig-leersituasie is slegs die 
gevolg van die onderriggewer se insette. In 'n poging om nie die leerders te inhibeer nie, 
sal die onderriggewer aanvanklik nie die spontane spraak van die leerders onderbreek om 
foute reg te stel nie. 
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Die nadele van die onderrigmetode le hoofsaaklik in die pogings om die negatiewe 
affektiewe faktore wat leer belemmer te verwyder. Die aktiwiteite en speletjies in die 
onderrig-leersituasie is veronderstel om vrees vir mislukking te vervang. Die feit dat 
leerders nie gedwing word om mondeling te produseer nie, verminder ook die kanse op 
vrees vir mislukking en selfbewustheid. 
'n Verdere nadeel van die onderrigmetode is dat dit gebaseer is op die idee dat taal en 
aksie hoofsaaklik spruit uit die gebruik van werkwoorde. Daar is dus beperkte 
gespreksmoontlikhede in die onderrig-leersituasie. 
Die totale fisiese respons is voorts, in die geval van volwasseneleerders, eerder 'n bron van 
verleentheid as pret. Volwassenes sal moontlik nie so ongei:nhibeerd as kinders aan die 
aktiwiteite wil deelneem nie. 
Die onderrigmetode moedig nie ware lewensgetroue kommunikasie in die klas aan nie. 
Dit kan daartoe lei dat die toepassing van die taalkennis in die werklikheid buite die 
onderrig-leersituasie onsuksesvol is. Omdat hierdie onderrigmetode nie voorsiening maak 
vir gesprekvoering nie (veral nie in die aanvanklike stadia van die onderrig nie) slaag dit 
nie daarin om natuurlike, spontane kommunikasie in die onderrig-leersituasie na te boots 
nie. Taalvaardighede word dus ook nie holisties beskou tydens die taalaanleerproses nie. 
Weens hierdie redes is dit dus nie bruikbaar in die onderrig van Afrikaans by technikons 
nie. Die doel van technikonopleiding is juis praktykgerigte opleiding wat effektiefbuite 
die klaskamer gebruik kan word. 
2.3. 7 Meelewingstaalonderrig 
Hierdie metode, ook genoem gemeenskapstaalonderrig (Kroes, 1992:8), het sy oorsprong 
in die terapietegnieke van die sielkundige, Charle Curran. Volgens Curran kan algemene 
terapiebeginsels in alle leer toegepas word, maar hoofsaaklik in taalonderrig en -aanleer. 
Hy het geglo dat nie net die intellektuele proses en die leerinhoud nie, maar ook die 
betrokkenheid van die leerder belangrik is in die leerproses. Leerders moet as mense in 
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totaliteit gesien word. Kognitiewe en affektiewe faktore moet dus tydens die onderrig-
leerproses in ag geneem word. Sinvolle kommunikasie en interaksie behoort tussen die 
onderriggewer en die leerder plaas te vind (Botha, 1986:83). 
Die rolle van die taalonderriggewer en die taalaanleerder word parallel aan die rolle van 
die terapeut en sy klient gestel. Weens volwassenes se vrees vir mislukking en dat hulle 
verspot sal voorkom tydens die aanleer van 'n vreemde taal, is die uitgangspunt dat die 
onderriggewer die rol van die taalkonsultant of taalraadgewer sal inneem. Die 
onderriggewer, wat sensitiefis vir die leerders se negatiewe gevoelens, kan deur sy begrip 
reeds begin om die negatiewe gevoelens tee te werk en te verander. Positiewe gevoelens 
sal tot voordeel van die leerproses ontstaan. Meelewing en begrip tussen die 
onderriggewer en leerder is 'n belangrike beginsel by die gebruik van hierdie 
onderrigmetode (Richards & Rodgers, 1986:154). 
Die onderrig-leeraktiwiteite behels die volgende: 
Die lesprosedure is dat die leerders in 'n sirkel rondom 'n tafel sit. Terwyl hulle 'n 
gesprek in die moedertaal voer, staan die onderriggewer agter hulle en vertaal hulle 
gesprek stuk-stuk in die teikentaal. Wanneer hulle dit wat hulle wil se onder die knie het, 
word 'n bandopname van die sin gemaak. Die belangrikste rede vir die gebruik van die 
bandopnemer is dat die leerders na hulle eie stemme en hul eie gesprek kan luister. Hulle 
kan betekenis aan die woorde koppel en die gesproke taal neerskryf en rekord daarvan 
hou ter uitbreiding van hulle woordeskat. Slegs sinne in die teikentaal word op band 
geneem sodat leerders na die les 'n volle gesprek in die teikentaal het waama hulle kan 
luister (Kilfoil en Van der Walt, 1989:39). 
Na afloop van die gesprek word die leerders genooi om die emosies wat hulle tydens die 
gesprek beleef het te beskryf Die onderriggewer aanvaar en toon begrip vir al die 
emosies en gevoelens wat die leerders beskryf Hierna luister die leerders na 'n opname 
van hulle gesprek. Sommige sinne van die gesprek word in die teikentaal op die skryfbord 
geskryfwaarna dit weer na die moedertaal vertaal word. Die onderriggewer doen dit met 
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behulp van die leerders waar hulp spontaan aangebied word. Die vertaalde sinne word 
dan ook op die swartbord geskryf Leerders kies hierna elkeen 'n sin wat oor en oor 
herhaal word totdat die onderriggewer en die student tevrede is met die student se 
uitspraak in die teikentaal. Leerders werk ook in pare of in groepe van drie om 'n nuwe 
sin te maak wat dan aan die ander leerders voorgelees word. Leerders luister dan weer 
na die opname van hulle sinne. Ten slotte kry hulle dan weer die geleentheid om te 
verduidelik hoe hulle die aktiwiteit emosioneel ervaar het. 
Die doel wat hier nagestreef word, afgesien van taalverwerwing, is dat die student nie 
bedreig of defensief moet voel tydens die onderrig-leersituasie nie. Die student moet 
sekuriteit ervaar. Die onderriggewer moet besef dat die student 'n mens is en dat sy 
intellek en gevoelens nie geskei kan word nie. Die onderriggewer moet toon dat hy/sy 
sensitief is vir die bedreigings en vreemdheid van die taalklas. Sekuriteit word ender 
andere bewerkstellig deur die gebruik van die moedertaal tydens die onderrig-
leerhandelinge. Die gebruik van die moedertaal in die klas is ook veronderstel om 'n 
holistiese siening van die teikentaal by die leerder te vorm. 
Wanneer die leerder 'n uitspraakfout of 'n grammatikafout begaan, word dit ook nie 
onsensitief deur die onderriggewer reggestel nie. Die onderriggewer behoort dieselfde 
woord of grammatikastruktuur reg te gebruik om die korrekte vorm te demonstreer 
sender om spesifiek die leerder se aandag daarop te vestig. 
Namate die onderrig vorder, behoort die leerder minder afhanklik van die onderriggewer 
se emosionele ondersteuning te raak - net soos in 'n terapiesituasie. Die leerder verkry 
selfvertroue en word meer en meer onafhankilk in die gebruik van die teikentaal (Larsen-
Freeman, 1986: 89-106). 
Volgens Larsen-Freeman ( 1986: 100) hang die sukses van hierdie onderrigmetode af van 
die bantering van ses spesifieke gevoelselemente in die onderrig-leersituasie. Hierdie 







Leerders sal nie suksesvolle leerervarings he indien hulle bedreig 
voel nie. 
Leerders moet selfgeldend en aktief betrokke wees by hulle leer 
deur beheer te neem en te demonstreer dat hulle dit wat hulle 
geleer het, kan gebruik. 
Indien die leerder nie 'n keuse kan uitoefen ten opsigte van 
leertake nie, kan hy sy belangstelling en betrokkenheid in die 
leerproses verloor. Dit sal manifesteer in leerders wat rue 
voldoende aandag gee tydens die onderrig-leergebeure nie. 
Die leerders moet <link oor wat hulle leer, hulle betrokkenheid by 
sy leer, die ontwikkelingstadium van die leerproses en 'n 
moontlike herevaluering van doelwitte. 
Omdat die leerder as 'n mens in totaliteit by die leer betrokke is, 
sal dit wat geleer is, ge'intemaliseer word en deel van die hele mens 
word. 
• Onderskeid Dit is die stadium waar aangeleerde inhoud uitgesorteer word om 
te kan bepaal hoe verskillende aspekte van die teikentaal in 
verhouding tot mekaar staan. 
Die sekuriteit wat die leerders in hierdie onderrig-leersituasie ervaar, is voordelig. Dit is 
bereikbaar weens die individualisering wat in 'n klein groepie ('n paar leerders wat om 
'n tafel sit) plaasvind en die onderriggewer se vermoe om die emosies van elke individu 
te hanteer. 
Die nadeel van die meelewingsbenadering is dat dit nie die taalvaardighede ge'integreerd 
hanteer nie. Daar word slegs klem geplaas op luister en praat terwyl lees en skryf nie 
onderrig en geleer word nie. Dit le dus die waameem en weergee van inligting aan bande 
en dra nie by tot die aanleer van effektiewe kommunikasievaardighede nie. 
Hierdie benaderingswyse is nie geskik vir die onderrig van Afrikaans op tersiere vlak nie. 
Die aantal leerders wat by Technikon Noord-Gauteng onderrig word, maak 
kleingroeponderrig onmoontlik. Dosente is voorts ook nie opgelei as terapeute om die 
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emosionele ondersteuning te hied wat hierdie onderrigmetode vereis rue. Botha, 
(1986:186) wys ook daarop dat kultuurverskille in die onderrig-leersituasie probleme kan 
veroorsaak omdat dit wat in een kultuur sekuriteit gee, in 'n antler kultuur as disrespekvol 
gemterpreteer kan word of tot angs in die klas kan lei. Hierdie onderrigmetode stel dus 
buitengewone en hoe eise aan die onderriggewer. 
2.3.8 Die natuurlike benadering 
Hierdie onderrigbenadering beklemtoon die natuurlike beginsels en gebeure tydens 
taalverwerwing volgens Krashen se siening (Krashen, 197 6: 115 & Larsen-Freeman, 
1986:109). Waarneemvaardighede word dus eerste aangeleer. Daarna word 
weergeevaardighede aangeleer. Krashen meen dat 'n taal 6f verwerf 6f aangeleer kan 
word. Volgens horn is verwerwing 'n natuurlike, onbewuste proses waardeur 'n leerder 
'n taal leer ken. Dit word gelyk gestel aan die aanleerproses van die moedertaal waar 
kinders later 'n gevoel ontwikkel van wat reg of verkeerd in die taal is. Aanleer verwys 
weer na 'n bewuste proses waar reels vir die gebruik van die teikentaal (tweede- of 
vreemde taal) ontwikkel word. Formele onderrig en foutregstelling moet dus plaasvind 
om aanleer te bevorder. 
Die Natuurlike Benadering berus op Krashen se vyf hipoteses (Krashen & Terrell, 
1983 :26-38), naamlik hipoteses oor taalverwerwing en taalleer, natuurlike 
verwerwingsorde van taalstrukture, die rol van die monitor, die rol van insette en die rol 
van die affektiewe filter. 
• Die Venvenving-Leer Hipotese 
Volwassenes kan op twee maniere 'n teikentaal bemeester: deur verwerwing of 
deur leer. Verwerwing is nie noodwendig 'n bewuste proses nie, omdat dit 
outomaties gebeur wanneer 'n leerder die teikentaal vir kommunikasie gebruik. 
Die leerder is ook nie noodwendig bewus van presies wat hy/sy verwerf het nie. 
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Leerders kry 'n "gevoel" van wat reg ofverkeerd is, maar kan nie die taalstrukture 
wat korrekte uitinge onderle, verklaar nie. 
"Leer" is, volgens Krashen, die doelwit van die taalles waar taalreels onderrig en 
moontlik ook geleer word. Onderrigmetodes soos hierdie bevorder nie 
taalverwerwing, of die natuurlike manier om 'n teikentaal aan te leer (Krashen 
& Terrell, 1983 :26). 
Die grafiese voorstelling van die proses van verwerwing-leer-produksie dui aan 
dat verwerwing plaasvind en dat die leerder, voor produksie, die korrektheid van 
'n uiting kan nagaan deur die toepassing van die geleerde strukture en reels. 
Aangclecrdc bcvoegdhcdc 
+ Vcrworwe bevoegdhcdc ----------<]= 
.._ 
Produk 
Figuur 2: Krashen se taalaanleerproses (Krashen, 1976: 115) 
• Die Natuurlike Onie Hipotese 
Sommige taalstrukture word vroeer verwerf as andere en daarom meen Krashen 
dat die volgorde van die aanleer van die strukture voorspel kan word. Volgens 
Krashen en Terrell (1983 :28) se navorsing het moedertaalsprekers en 
tweedetaalsprekers van Engels hulle taalstrukture in min of meer dieselfde 
volgorde aangeleer en ook soortgelyke foute begaan. Leerders moet die strukture 
op 'n natuurlike wyse in 'n natuurlike volgorde verwerf 
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• Die Monitorhipotese 
Volgens Krashen is die funksie van leer om die produksie van die verworwe 
strukture te monitor en nie om taaluitinge te leer ofna te boots nie (1982:15). 
Leer en verwerwing is dus interafhanklik. Om verworwe taal te monitor moet die 
leerder: 
• genoeg tyd he om 'n aangeleerde reel te internaliseer en toe te pas; 
• aandag gee aan korrekte produksie van die teikentaal en 
• reels, wat eenvoudig geformuleer is, ken. 
• Die Inset-hipotese 
Die verwerwing van die taal hang afvan die inset waaraan die leerder onderwerp 
is. Die mees suksesvolle taalverwerwing vind plaas wanneer dit waaraan die 
leerder blootgestel word om te verwerf, effens moeiliker is as sy huidige begrip 
van die teikentaal. Leerders moet die betekenis van die inset eerder as die vorm 
daarvan verstaan. Hulle moet hulle eie kennis van die wereld gebruik om die nuwe 
taal waaraan hulle blootgestel is, te verstaan. Hierdie proses vind outomaties plaas 
omdat leerders se vaardigheidsvlak outomaties groei weens die uitdagende insette 
waaraan hulle blootgestel word. Die weergee van dit wat waargeneem is deur die 
produksie van die taal kan egter nie deur die onderriggewer aan die leerder geleer 
word nie, maar dit is die produk van die leerder se eie taalverwerwing. Vlotheid 
en akkuraatheid is die produk van die blootstelling van leerders aan uitdagende 
insette oor 'n tydperk. 
• Die Affektiewe Filter Hipotese 
Die mate van sukses van taalverwerwing hou verband met die leerders se 
emosionele en houdingsaspekte. Houdings kan taalverwerwing positiefbelnvloed 
of negatief belnvloed (selfs al leer die leerder goed). Leerders met 'n lae 
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affektiewe filter is meer ontvanklik vir insette en produseer met meer selfvertroue 
as leerders met hoe affektiewe filters. Die drie belangrike affektiewe aspekte is: 
• Motivering omdat gemotiveerde leerders se verwerwing en leer van die 
teikentaal meer suksesvol is; 
• Selfvertroue omdat leerders met selfvertroue en 'n goeie selfbeeld se 
verwerwing en leer van die teikentaal meer suksesvol is, en 
• Angs omdat 'n gevoel van sekuriteit die verwerwing en leer van die 
teikentaal bevorder. 
Die vyf hipoteses is die aannames waarop Krashen se Natuurlike Benadering 
berus. Die Natuurlike Benadering beklemtoon blootstelling aan die taal en ook 
gesproke en geskrewe insette van die teikentaal. Daar word nie druk op die 
leerder geplaas om taal te produseer nie. Herhalingsoefeninge en nabootsing is nie 
deel van onderrig-leergebeure in onderrig volgens die Natuurlike Benadering nie. 
Onderrig-leerhandelinge is hoofsaaklik daarop gerig om taalverwerwing, en nie 
aanleer nie, te bevorder. Die natuurlike orde hipotese bring mee dat leerders nie 
aanhoudend onderbreek word om foute ten opsigte van vorm reg te stel nie. 
Foutregstelling speel slegs 'n belangrike rol by geskrewe taalproduksie waar die 
monitorhipotese 'n rol speel. Leerders hoef nie tydens gesproke taalproduksie op 
vorm te konsentreer nie. Die versekering van sekuriteit is ook belangrik tydens 
die onderrig-leergebeure weens die rol van die affektiewe filter hipotese. Die 
inset-hipotese bring mee dat leerders in die onderrig-leersituasie blootgestel word 
aan insette uit die teikentaal. 
Die doel van onderrig volgens die Natuurlike Benadering is taalverwerwing om 
begrip en sinvolle kommunikasie te bewerkstellig en nie 'n bewuste onderrig en 
leer van die teikentaal nie. 
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Belangrike voordele van hierdie benadering is die klem op die natuurlikheid van 
die aanleerproses, die belang van ware kommunikasievermoens en die sensitiwiteit 
vir affektiewe faktore tydens die aanleer van die teikentaal. 
Tydens die onderrig en leer van Afrikaans aan die swart leerders by die Technikon 
Noord-Gauteng, is 'n hoe affektiewe filter aanwesig. Leerders beskik nie 
gewoonlik oor die nodige motivering en selfvertroue om die taal aan te leer nie. 
Gevolglik is angs aanwesig tydens die onderrig-leergebeure. Hierdie faktore lei 
daartoe dat leerders minder ontvanklik is vir insette in die teikentaal en gevolglik 
bemoeilik dit produkdie van uitinge in die teikentaal. 
2.4 SLOTOPMERKING 
Soos reeds genoem in paragraaf 1.3 .3 word die benaderings en metodes wat gebruik word 
om die sillabusinhoud te onderrig, nie deur die sillabus voorgeskryf nie. Dit staan 
individuele technikons vry om, met in ag nerning van hul eiesoortige aard en struktuur, 
voorgeskrewe sillabusse te verbesonder om by hul eie onderrigmilieu in te pas. 
Die keuse van 'n onderrigmetode behoort uitgeoefen te word met in ag nerning van die 
konteks waarin onderrig en leer plaasvind, byvoorbeeld die fisiese fasiliteite, die aantal 
leerders per groep, die finansiele implikasies en die doel van die onderrig. Die 
onderrigmetode wat gekies word behoort ook die leerders se leerstyle en kulture in ag te 
neem - 'n situasie-analise is dus noodsaaklik. 
Die voorgeskrewe leerplan van die onderwysstudente by die Technikon Noord-Gauteng 
bepaal die onderrig en leer van die taalvaardighede praat, luister, skryf en lees. 
Taalonderrigbenaderingswyses wat nie hierdie vaardighede integreer in die totale 
benadering nie, is dus nie geskik vir die implementering daarvan in die onderrig van 
Afrikaans as vreemdetaal op tersiere vlak nie. 
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Alhoewel daar moontlik rue navorsingsbewyse van suksesse bestaan v1r alle 
onderrigmetodes nie, kan onderriggewers hierdie metodes interpreteer en aanpas sodat 
dit geskik is vir en suksesvol in besondere onderrig-leersituasies gebruik kan word. Elke 
metode kan dus deur 'n onderriggewer met die nodige teoretiese kennis oor 
taalverwerwing en -onderrig, geevalueer en aangepas te word om in te pas by sy eie 
oortuiginge en ervaring in die onderrig van besondere leerders. Teoretiese kennis stel 
onderriggewers in staat om geldige vergelykings te tref en ingeligte keuses te maak ten 






Die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse is die gevolg van navorsingsbevindings 
oor die afgelope twintig jaar. Die navorsers was hoofsaaklik linguiste (psigolinguiste en 
sosiolinguiste) wat in die sewentigerjare oor die funksionele aspekte van taal begin skryf 
het (Richards & Rodgers, 1986: 65). Die doel van hierdie onderrig is dat die leerder die 
taal kommunikatief binne die regte sosiale konteks mo et kan gebruik. Taal is ook nie net 
'n instrument vir die oordra van inligting nie, maar is 'n belangrike sosiale instrument. Dit 
is 'n belangrike element in die daarstelling en instandhouding van verhoudings met ander 
mense. Taal is dus, soos kommunikasie self, 'n sosiale verskynsel. 
Taal se belangrikste funksie is om te kommunikeer. Ten einde komrnunikasie as 'n proses 







Figuur 3: Schramm se komrnunikasiemodel (Ruben, 1984:48) 
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Schramm se kommunikasiemodel dui aan dat kommunikasie plaasvind waar twee (of 
meer) interpreteerders (sender en ontvanger) die boodskap om die beurt kodeer en 
dekodeer. Die model dui ook aan dat kommunikasie nie slegs 'n eenrigtingproses is nie -
elke kommunikeerder is beurtelings die sender en die ontvanger van die boodskap. 
Malan (Cloete et al, 1985:8) se kommunikasiemodel beskryf die rol wat interpretasie 
tydens kommunikasie speel. Die sender stuur sy boodskap aan 'n ontvanger in 'n 
bepaalde kode en deur 'n bepaalde kanaal. Hy beskryf die kode as die verband tussen die 














Die kanaal of medium verwys na die metode wat die sender kies om sy boodskap (in 'n 
kode) te stuur. 
Ten einde bogenoemde modelle op te som en om verder ook vo9rsiening te maak vir 
produktiewe en reseptiewe rolle van kommunikeerders, kan die model dus ook soos volg 
voorgestel word (kyk bladsy 53). 
Sender - Enkodeer - Stuur - BOODSKAP - Ontvang - Dekodeer - Ontvanger 
[Produseer/weergee/ sosiaal] [Reseptief/waarneem/privaat] 
T Kanaal/Medium ! 
Ontvanger .... Dekodeer .... Ontvang .... TERUGVOERING .... Stuur .... Enkodeer .... Sender 
[Reseptief/waarneem/privaat] [Produseer/weergee/sosiaal] 




Die sender enk:odeer 'n boodskap na 'n kode wat vir die ontvanger verstaanbaar sal wees. 
Na kodering stuur die sender die boodskap op so 'n wyse <lat die ontvanger die boodskap 
sal ontvang. Hy/sy kies dus 'n manier waarop die boodskap oorgedra of geproduseer 
word. Die ontvanger ontvang (resepsie) die boodskap met sy sintuie en dekodeer of 
interpreteer die boodskap. Ten einde terugvoering te gee, moet die ontvanger nou, soos 
die aanvanklike sender, die terugvoering enk:odeer in 'n kode wat hy <link die ontvanger 
(die aanvanklike sender) sal verstaan. Die terugvoering word nou gestuur en die 
ontvanger moet die boodskap dekodeer of interpreteer. Die proses herhaal totdat 
kommunikasie deur die sender of ontvanger beeindig word. 
Taal word vir kommunikasie gebruik. Omdat die kennis van linguistiese strukture en 
grammatikale reels slegs 'n deel van kommunikasie is, is betekenis minstens net so 
belangrik as vorm. Die sosiale konteks waarbinne die taal gebruik word, is byvoorbeeld 
belangrik vir die keuse van 'n spesifieke linguistiese gebruik van die teikentaal. Fielding 
(1990:177) verwys na die werkplek wat effektiewe kommunikasie vereis. Werkers mag 
moontlik met veeltalige werknemerkorps en klante werk en moet boodskappe dus duidelik 
kan formuleer en oordra; werkers sal moontlik werk vir organisasies sonder 'n beleid vir 
die formaat van skri:ftelike dokumentasie en kommunikasie; werkers sal met onopgeleide 
en ongeletterde kollegas werk en so meer. Hierdie werksomstandighede vereis spesiale 
kommunikasievaardighede. Grammatikaal-korrekte uitinge sal nie genoeg wees om die 
boodskap effektief oor te dra of te interpreteer nie. 
Vir die doel van technikononderrig word sillabusse saamgestel deur al die technikons wat 
die betrokke kursus aanbied onder leiding van die technikon (die konvenor-technikon) wat 
die kursus ontwikkel het. Dit is dus 'n kernsillabus wat na konsensus 'n amptelike, 
voorgeskrewe sillabus word. Die onderrigbenaderingswyse word egter nie voorgeskryf 
nie. Die voorgeskrewe sillabus vir Afrikaans vir onderwysstudente, soos voorgeskryf deur 
die konvenor-technikon, bepaal die onderrig en leer van die kommunikasieproses, 
praatvaardighede, luistervaardighede, skryfvaardighede en leesvaardighede. Hierdie 
voorgeskrewe elemente impliseer die gebruik van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse (hoewel <lit nie formeel voorgeskryf word nie). Die doel van 
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hierdie benaderingswyse is juis die aanleer en verbetering van ge"integreerde 
kommunikasievaardighede in natuurlike kommunikasiesituasies. 
3.2 DIE BEGINSELS, BENADERINGSWYSES EN TEGNIEKE IN 'N 
KOMMUNIKATIEWE TAALONDERRIGMODEL 
Uit die literatuur (Askes, 1993; Brumfit & Johnson, 1994; Kilfoil & Van der Walt, 1989; 
Kroes, 1992; Larsen-Freeman, 1986; Odendaal, 1988; Richards & Rodgers, 1986) val die 
hoofbeginsesls (sien paragraaf3.2.l tot 3.2.5) van die kommunikatiewe taalonderrigmodel 
duidelik uiteen. Sonder om resepmatig te werk te gaan, word die volgende 
tegnieke/aktiwiteite genoem as wyses waarop leer gefasiliteer kan word. 
3 .2.1 Natuurlike kommunikasiesituasies 
Die beginsel van hierdie onderrigmodel is dat kommunikasiesituasies so natuurlik en 
outentiek as moontlik moet wees. Kommunikasiesituasies in die onderrig-leersituasie 
behoort so min as moontlik van kommunikasiesituasies buite die onderrig-leersituasie te 
verskil. 
Die teikentaal word, in die lig van hierdie beginsel, dus die taal van kommunikasie in die 
klaskamer. Die taal bly dus nie slegs die vak wat onderrig en bestudeer moet word nie, 
maar vervul sy ware doel as kommunikasiemedium. 
Die teikentaal is ook die taal van 
onderrig en leer tydens die onderrig-
leergebeure. Dit word nie bloot as vak 
onderrig nie. Sodoende dra dit by tot die 
gebruik van natuurlike taal ter wille van 
konununikasie in die klas. 
··.·.··.··.··.·.··.:-:.::-:- :···:.·-:···:-:-:-·:-···.-:-: -:·.·:-:··· .. 
·Tegniel<f {\k~i\Viteit·.· 
• Die onderriggewer gee instruksies in die 
teikentaal. 
• Terugvoering aan leerders, hetsy gesproke 
of geskrewe, vind in die teikentaal plaas. 
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Die teikentaal moet aangebied word soos • Tekste in die klas kan byvoorbeeld uit die 
wat moedertaalsprekers dit gebruik. massamedia geneem word, byvoorbeeld 
koerantartikels. 
• Opdragte aan leerders kan byvoorbeeld 
insluit om na 'n spesifieke televisieprogram 
te kyk of na 'n radioprogram te luister. 
• Leerders kan na bandopnames van 
gesprekke tussen moedertaalsprekers luister. 
Die kultuur van die moedertaalsprekers • Die gebruik van die taal binne verskillende 
van die teikentaal behoort aan leerders sosiale kontekste behoort onder die leerders 
onderrig te word. se aandag gebring te word. 
• Taalgedrag tydens verskillende sosiale 
kontekste kan tydens rollespel geoefen word, 
byvoorbeeld rektor teenoor leerder en dan 
visa versa. 
• Die gebruik van die massamedia behoort 
ook kultuurbeginsels aan die leerders oor te 
dra. 
Die verskillende gebruike van vorme in Rolspel kan gebruik word om die verskillende 
verskillende sosiale situasies word sosiale rolle en die taalgedrag wat daarmee 
onderrig. gepaard gaan, te onderrig. 
Vorm, betekenis en vormvariasies Leerders kry byvoorbeeld opdrag om 'n uiting 
behoort nie gelsoleerd behandel te word anders te stel om uiting te gee aan die 
nie. Ware taalgebruik moet onderrig taalgedragsreels wat in verskillende situasies van 
word. toepassing is. 
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Alhoewel kennis van taalstrukture • Geen klem word geplaas op grammatikale 
belangrik is, lei taalakkuraatheid nie korrektheid nie. 
noodwendig tot beter kommunikasie nie. • Die onderriggewer reageer nie op 
Funksie versus vorm is dus 'n struktuurfoute van die leerders se uitinge 
belangrike uitgangspunt. me. 
• Plakkate met inligting oor taalvorme kan 
teen die klaskamer se mure kan aangering 
word sodat leerders volgens hulle eie 
behoefte grammatikale hulp kan soek. 
Die leerder kan keuses uitoefen met • Die leerder kan kies hoe en wanneer hy die 
betrekking tot sy taaluitinge. taal in die onderrig-leersituasie gebruik. 
• Geen gestruktureerde driloefeninge hoef nie 
gedoen te word nie. 
Natuurlike kommunikasie, soos dit • Aktiwiteite is 'n algemene deel van die 
alledaags gebruik word, word onderrig. onderrig-leerhandelinge, byvoorbeeld 
speletjies. 
• Die soeke na inligting, die verifiering 
daarvan en terugvoering is deel van die 
aktiwiteite. 
Taalreels word nie eksplisiet onderrig Plakkate met inligting oor taalstrukture teen die 
me. mure kan deur leerders gebruik word wanneer 
die behoefte by individuele leerders ontstaan. 
Wanneer taalreels welter sprake kom, spruit dit 
uit die konteks van tekste en aktiwiteite wat in 
die klas plaasvind. 
Die taalonderrig is holisties. Taalvaardighede behoort geintegreerd, nie 
afsonderlik nie, onderrig en geleer te word. 
Omdat taal verwerfword deur kommunikatiewe interaksie binne 'n onderrig-leersituasie, 
moet die kommunikasie in die klaskamer relevant, betekenisvol en interessant wees. 
Drilwerk met gelsoleerde strukture lei nie tot taalverwerwing nie. Ausubel (1969:50) se 
dat betekenis en begrip die leergebeure bevorder. Dit wat onderrig word, moet dus by die 
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leefwereld van die leerder inskakel. Hoe natuurliker die kommunikasiesituasies is, hoe 
grater is die kans op suksesvolle leer. Die leerders se deelname aan die onderrig-
leergebeure dra ook by tot 'n meer suksesvolle taalleeromgewing (Wilhoit, 1996: 16). 
Die onderrigmateriaal wat in die onderrig-leersituasie gebruik word, moet outentiek wees. 
Die leerders moet blootgestel word aan die manier waarop moedertaalsprekers die taal in 
natuurlike kommunikasiesituasies gebruik. Die leerders behoort byvoorbeeld bewus te 
wees van die feit dat dieselfde boodskap op meer as een manier uitgedruk kan word. 
'n Tweedetaalspreker moet, volgens Kilfoil en Van der Walt (1989:27), ook die kultuur 
van die teikentaal leer ken. Die groetvorm word byvoorbeeld gewoonlik in een van die 
eerste taallesse onderrig. Die verskil tussen formele groetvorme, informele groetvorme, 
die rol van ouderdomsverskille wanneer gegroet word, die groet tussen die werkgewer en 
werknemer, soengroet en bladskud is alles aspekte van kultuur wat reeds vroeg in die 
taalkursus geleer word. Tekste wat in die onderrig-leersituasie gebruik word, is verder 
ook geproduseer met 'n sekere kultuurkonteks in gedagte. Dit sal dus verstaan en gebruik 
word deur lede van dieselfde kultuur met dieselfde waardes en norme. Outentieke teks 
sal dus op sigself die draer van die kultuur van die teikentaal wees (Hyland, 1997: 19). 
Volgens hierdie model is taalverwerwing as 'n holistiese proses baie belangrik. Die 
onderrig van die taal in komponente word verwerp. Omdat die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse 'n holistiese benadering is en op al die aspekte van 
kommunikasie klem le, word gesprekvoering, register en nie-verbale kommunikatiewe 
vaardighede ook in ag geneem. Al die taalvaardighede wat waarneem en weergee 
moontlik maak, naamlik lees, skryf, luister en praat, word van die begin af dee! van die 
onderrig-leerhandelinge. Leerinhoud word ook nie in onderafdelings of maklike en 
moeilike lesse verdeel nie. Die drilwerk en herhaling soos dit deur ouer modelle 
voorgestaan is, word verwerp. 
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3.2.2 Vorm en funksie 
Die beginsel van hierdie onderrigmodel is dat die kennis van die kommunikatiewe 
gebruik van die taal binne sosiale konteks nie noodwendig uit 'n goeie kennis van die 
taalreels spruit nie. 
Grammatika behoort nie geisoleerd nie, 
maar in konteks geleer word. 
Samestelling en uiteensetting van 
tekste word onderrig. 
Betekenis kan in verskillende vorme 
uitgedruk word 
T eikentaal is die taal van onderrig en 
leer 
Leerders kan byvoorbeeld na 'n rolspel, speletjie 
of na aanleiding van 'n koerantartikel, 'n lys van 
nuwe woordeskat saamstel. 
Losstaande sinne of paragrawe kan deur die 
leerders ge-orden word om 'n logies 
uiteengesette artikel te vorm. 
Vra die leerders om uitinge in ander woorde te 
stel. 
Instruksies en vrae word byvoorbeeld in die 
teikentaal gestel ten einde die teikentaal as ware 
kommunikasiemedium te gebruik. 
Aanvanklik moet klem gele word op gesprekvoering eerder as op grammatikale reels. Die 
leerders sal self die reels onbewustelik internaliseer. Volgens Odendaal (1988: 31) kan 
taalreels op plakkate teen die mure van die klaskamer aangebring word. Onderrig-
leerhandelinge in die klas moet so ontwerp word dat die leerder self die reels konsulteer 
wanneer hy dit benodig. 
Die belang van betekenis eerder as vorm, veroorsaak dat die betekenis wat die leerder wil 
oordra, belangriker is as die onderrig wat hy vanaf die dosent ontvang. Kommunikatiewe 
situasies moet in die klas geskep word sodat die leerder die taal spontaan moet gebruik. 
Sodoende sal grammatika en vlotheid ingeoefen en aangeleer word. Dit sal hydra tot die 
uiteindelike doel van onderrig - die leerder moet die taal kan gebruik om sosiaal te kan 
kommunikeer (Widdowson, 1978:7). 
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3 .2.3 Leerdergesentreerde onderrig-leersituasies 
Die beginsel van hierdie onderrigmodel is dat die leerder, en nie die onderriggewer nie, 
die spil moet wees waarom die onderrig-leeraktiwiteite wentel . 




Die onderriggewer se rol is die van • Die onderriggewer gee nie tradisionele 
fasiliteerder en adviseur. lesings nie. 
• Die onderriggewer beweeg van groep tot 
groep, gee raad en beantwoord vrae. 
Die individualiseringsbeginsel word • Individuele leerders gebruik alma! die 
toegepas. teikentaal in die onderrig-leersituasie. 
• Die onderriggewer fasiliteer slegs die 
onderrig-leeraktiwiteite. 
Die leerders se idees en menings word Leerders kry die geleentheid om te se wat hulle 
in ag geneem en word as belangrik dink, of hulle saamstem met 'n stelling en om te 
beskou. verskil. 
Motivering en selfvertroue word • Leerders neem aktief dee! aan aktiwiteite. 
aangemoedig omdat daar klem is op • Daar word geleenthede geskep vir alle 
leerderbetrokkenheid tydens die leerders om die teikentaal te gebruik en 
onderrig-leersituasies. sodoende ervaar hulle direkte resultate. 
• Foute word gei"gnoreer. 
• Individue word nie gedwing om sekere take, 
waartoe hulle moontlik nie in staat is nie, ten 
aanskoue van die res van die leerders uit te 
voerme. 
Die rol van die onderriggewer is die van 'n fasiliteerder. Die aktiwiteite in die onderrig-
leersituasie word deur die onderriggewer beplan en bestuur. Aktiwiteite moet van so 'n 
aard wees dat dit natuurlike kommunikasie aanmoedig. Die onderriggewer word 
hoogstens die medekommunikeerder in die klas (Kilfoil en Van der Walt, 1989:35). Die 
leerders is deurgaans besig om hulle verstaanbaar te probeer maak deur self te 
kommunikeer. Leerders word so medeverantwoordelik vir hulle eie leer. Die 
onderriggewer se rol verander na 'n meer fasiliterende rol in 'n leerdergesentreerde 
onderrig-leersituasie. Die klem verskuif dus vanaf die onderrig-aan-leerders na die 
taalverwerwing-deur-die-leerder. 
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Volgens Duminy (1990: 57-58) het die individualiseringsbeginsel reeds aan die begin van 
die twintigste eeu bekend en belangrik geword. Die beginsel behels <lat elke leerder 
gehelp moet word om volgens sy eie vermoe te ontwikkel. Die kommunikatiewe 
onderrigmodel le baie klem word op individualisering. Dit is egter nie 'n bedreiging vir 
die leerders nie. Hulle word nooit uitgesonder om byvoorbeeld vrae te beantwoord nie. 
Leerders moet die geleentheid kry om te praat, maar nooit gedwing word om te praat nie. 
Die paar ofklein groep beskerm die lede van die groep. 
Die atmosfeer in die klas is die gevolg van die onderriggewer se wete <lat leerders bang 
is vir mislukking en moontlik min selfvertroue het. Hulle sal nie spontaan die teikentaal 
gebruik en die risiko loop om foute te begaan en gevolglik minderwaardig te voel nie. 
Van der Westhuizen (1992: 238) verduidelik <lat taalonderrig 'n geestesdimensie bevat 
omdat emosies deel van die onderrig-leersituasie uitmaak. Leerders wat nie vertroue het 
nie, sal nie taaluitinge waag nie. Leerders moet aangemoedig word om aktief deel te neem 
om die akademiese doelwitte te bereik in 'n atmosfeer waar hy veilig voel om <lit te doen. 
Leerders bly gemotiveerd aangesien hulle leer <lat die teikentaal iets nuttigs en bruikbaar 
is (Odendaal, 1988:8). Verder word die affektiewe filter van vrees en negatiwiteit 
verander deur die aard van die aktiwiteite binne die onderrig-leersituasie. 
3.2.4 Die skep van kommunikasiesituasies 
Die beginsel van hierdie onderrigmodel is dat kommunikasie in die onderrig-leersituasie 
moet plaasvind, omdat dit die kern van die onderrig-leergebeure uitmaak. 
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Die inisiering van ware en spontane • Elke groep kry 'n outentieke teks met 'n 
kommunikasiesituasies is die sinvolle opdrag. 
hooffunksie van die onderriggewer • Aktiwiteite word so beplan dat dit slegs met 
behulp van kommunikasie met die res van 
die groep uitgevoer kan word. 
• Aktiwiteite word so beplan dat die 
taalvaardighede holisties onderrig en geleer 
kan word. 
Paar- en groepwerk skep geleentheid • Interaksie en terugvoering is onvermydelik 
vir die gebruik van die teikentaal. deel van leerders wat in groepe saamwerk. 
• Die interaksie behels die waameem en 
weergee van aspekte waaroor die groeplede 
kommunikeer. 
Leerders moet besef dat sprekers keuses • Leerders word byvoorbeeld opdrag gegee om 
uitoefen ten opsigte van funksie en sekere uitinge in antler woorde te stel. 
vorm. • Verskillende funksies word goed gei1lustreer 
tydens rolspel. 
Spreker se idees en opinies word deel • Leerders moet byvoorbeeld soms verduidelik 
van die onderrig-leeraktiwiteite. wat hulle clink, hoekom hulle so clink, hoe 
hulle iets weet en so meer. 
• Leerders moet hulle gedagtes kan weergee . 
Inligting wat ontbreek lei tot interaksie. • Leerders moet inligting verskaf en soek deur 
byvoorbeeld aan mekaar vrae te stel. 
• Terugvoering moet deur leerders gegee word 
ten einde die ontbrekende inligting te vind. 
Terugvoering moet deel van die Die onderriggewer maak gebruik van speletjies, 
kommunikatiewe aktiwiteite wees om vasvrakompetisies, rolspel en ontbrekende 
interaksie aan te moedig. inligting. 
Die gebruik van pare of klein groepe is 'n belangrike kenmerk van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse. Die voordele is dat elke individu meer tyd aan kommunikasie 
sal bestee en dat individuele leerders nie agter 'n groot groep kan wegkruip nie - elkeen 
sal die geleentheid kry om te kommunikeer. Individualisering vind dus selfs in groot 
groepe plaas. Crismore en Fauzeyah (1997:20) som die voordele soos volg op: 
" ... advanced students can work as peer teachers to help relieve the teaching 
burden and strengthen their own mastery of the thing taught, while the slow ones 
get more attention. . .. teammates can be the first academic audience that my 
students have, and they will be well trained in representing ideas lucidly, 
persuasively, and convincingly. " 
63 
Kommunikasie vind hoofsaaklik plaas ten einde inligting te deel en te bekom. Oefeninge 
waar een leerder inligting het wat die antler probeer bekom, is dus 'n nabootsing van 
natuurlike kommunikasiesituasies. Die kommunikatiewe aktiwiteite behoort so beplan te 
word <lat <lit ook geleentheid skep vir die soek en deel van inligting wat ontbreek. 
Leerders moet dus kan waameem (as ontvanger) om inligting te bekom en hulle moet kan 
weergee (as sender) deur inligting oor te dra. 
3.2.5 Assessering 
Die beginsel van hierdie onderrigmodel is dat die leerder se kommunikasievermoe ook, 
nie net sy akkuraatheid nie, getoets behoort te word. Die leerder met die beste 
grammatikale vaardigheid is nie noodwendig die beste kommunikeerder tydens sosiale 
interaksie nie. 
..... · Benadering~veyse 
Die toepaslikheid van taalgedrag met in 
agneming van die sosiale konteks, word 
getoets. 
Foute word gesien as deel van die 
natuurlike proses van die aanleer van 
nuwe vaardighede. 
Die leerder, in sy rol as ontvanger, moet 
die intensie en bedoeling van sender kan 
interpreteer. 
...... . . 
.· ·• T~@iekll\ktiwiteite 
Tydens rolspel kan een leerder eers die 
werknemer se rol vertolk en daama kan dieselfde 
leerder die rol van die werknemer vertolk. 
Foute word gelgnoreer wanneer dit begaan word. 
Dit kan moontlik later in groter groepsverband 
reggestel word. 
Leerders kan gevra word om byvoorbeeld die 
voorspellings in 'n koerantartikel aan te dui. Die 
leerder moet dus effektief kan waarneem. 
Tradisionele, geskrewe toetse en eksamens toets die leerder se kennis van taalstrukture. 
Dit toets nie die leerder se vermoe om daardie kennis in kommunikasie (toepassing) te 
verander nie. Omdat die hoofdoel van die kommunikatiewe onderrigmodel die effektiewe 
kommunikatiewe gebruik van taal tydens interaksie is, is <lit juis <lit wat tydens assessering 
in aanmerking geneem behoort te word. Volgens Odendaal (1988:45) behoort leerders 
dus te kan toon <lat hulle om verskoning kan vra, iets kan beskryf, inligting kan vra en so 
meer. 
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Odendaal dui verder daarop dat daar tydens assessering groter klem behoort te val op die 
gesproke, as op die geskrewe taaluitinge. 'n Gememoriseerde "mondeling" sal nie aan die 
vereistes van kommunikatiewe assessering voldoen nie. Situasies, soortgelyk aan die 
aktiwiteite in die onderrig-leersituasie behoort ook tydens assessering geskep te word ten 
einde werklike kommunikasievermoens te toets. Die leerder se vaardigheid ten opsigte 
van lees, luister en sktyf behoort ook by die assesseringsaktiwiteite in ag geneem te word. 
3.3 ONDERRIG-LEERAKTIWITEITE 
Leerders moet soveel as moontlik aan die natuurlike taal, soos dit deur moedertaalsprekers 
gepraat word, blootgestel word. Die klem val op betekenis en nie op die vorm van die 
taalstrukture nie. Leerders kan dus nie na 'n formele lesing sit en luister nie, hulle moet 
die taal aktief gebruik. Rivers (1981: 188) verduidelik dat die leerder die vlotheid en vorm 
van moedertaalsprekers kan leer deur daama te luister, maar dat die leerders die gebruik 
van die taal in die klas moet oefen. Die onderrig-leerhandeling van die onderriggewer sluit 
die beplanning van klasaktiwiteite in waar die leerders die taal sal kan gebruik. 
Groepwerk, speletjies, sang en rolspel is voorbeelde van die aktiwiteite waaraan die 
leerders kan deelneem. Ter wille van natuurlikheid moet kommunikasie doelgerig wees. 
· Die kenmerke van die kommunikatiewe onderrig-leeraktiwiteite is deur die navorser soos 
volg uitgelig en opgesom: 
• Leerdergesentreerde onderrig 
Leerders ervaar kognitiewe en affektiewe belewenisse in die klas. Die dosent wat 
sensitiefis, sal die leerders se selfvertroue probeer verbeter en angs verminder en 
so hul leerervaring bevorder. Die atmosfeer in die klaskamer en die verhouding 
tussen die onderriggewer en leerder is ondersteunend en motiverend. 
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• Paar- en groepwerk 
Dit bring mee dat daar meer tyd beskikbaar is vir kommunikasie en taalgebruik vir 
individuele leerders. Kilfoil en Van der Walt (1989:28) beveel aan dat 80% van 
klastyd aan paar- en groepwerk gewy moet word. 
• Taalgebruik 
Taalgebruik in die klas moet op betekenis en funksie fokus, vlotheid bevorder, en 
moet met 'n doel gebruik word. 
• Ontbrekende inligting 
Leerders moet inligting vra en deel ten einde probleme in die klas op te los. 
Leerders word dus verplig om die taal te gebruik. 
• Keuse 
Leerders moet toegelaat word om enige iets te se, wanneer hulle wil en hoe hulle 
wil. Spesifieke response, soos tydens driloefeninge, is nie deel van die onderrig-
leergebeure nie. 
• Terugvoering 
Leerders word in situasies geplaas waar terugvoering gegee moet word en waar 
daar van hulle verwag word om terugvoering te evalueer om te bepaal of die 
boodskap ontvang is en of die boodskap verstaanbaar was en reg gei"nterpreteer 
is - net soos tydens natuurlike kommunikasie. 
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• Variasie 
Die onderrig-leeraktiwiteite moenie eentonig of alles op dieselfde taalstandaard 
wees nie. Afwisseling sal 'n verrassingselement en opwinding aan die onderrig-
leergebeure verleen en stem ook meer ooreen met outentieke kommunikasie buite 
die onderrig-leersituasie. 
• Media en hulpmiddels 
Koerante, tydskrifte, plakkate, radio en televisie is tot die meeste leerders se 
beskikking en met behulp hiervan kan die taal, soos dit deur moedertaalsprekers 
gebruik word, aan die leerders gei:llustreer word. 
• Taalvaardighede 
Aktiwiteite moet die vier taalvaardighede wat voorgeskryf is vir die technikon 
onderwysstudente, kombineer (praat, luister, lees en skryf). 
Die dosent behoort sy hele les rondom aktiwiteite te beplan. Dit moet eruge 
onderriggewer se doelwit wees om aktiewe en spontane deelname aan die onderrig-
leerhandelinge te verkry (Piek, 1984:71). 
3.4 DIE VOORDELE VAN DIE KOMMUNIKATIEWE ONDERRIG-
BENADERINGSWYSE 
Die belangrikste voordeel van hierdie benaderingswyse, is dat korrekte toepassing van die 
benadering tot die aanleer van die teikentaal en die kommunikatiewe gebruik daarvan lei. 
Onderrig-leersituasies is 'n nabootsing van kommunikasiesituasies buite die didaktiese 
milieu. Leerders leer ook die sosiale aspekte aan wat met die gebruik van die taal in 
verband staan. Funksie is belangriker as vorm en grammatikale korrektheid is minder 
belangrik as funksionele vaardigheid in die teikentaal. 
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In teenstelling met byvoorbeeld die Stilmetode, Meelewingsmetode, Grammatika-
vertaalmetode en Totale Fisiese Respons, word die taalvaardighede holisties hanteer 
sender om een of meer vaardighede te ignoreer. In hierdie opsig is die Kommunikatiewe 
Benaderingswyse ook 'n nabootsing van outentieke kommunikasie en bevorder dit die 
leerder se vermoe om in die teikentaal te kan kommunikeer. 
Die waarneem en weergee van kommunikasie-aspekte deur te lees en te luister 
(waarneem) en deur te praat en te skryf (weergee), word ge"integreer. Dit stel leerders in 
staat om effektief in natuurlike kommunikasiesituasies te kommunikeer. 
Omdat leerdergesentreerdheid een van die belangrike beginsels van hierdie 
benaderingswyse is, bevorder dit sensitiwiteit teenoor die leerder. Affektiewe faktore en 
die leerder as individu word in ag geneem tydens die onderrig-leergebeure. Die 
onderriggewer is nie 'n outoritere onderriggewer nie, maar fasiliteer die leerproses. 
Assessering behels nie net die tradisionele toets van grammatika of skryfvaardigheid nie, 
maar word ook holisties benader betreffende die taalvaardighede. Die vaardigheid om in 
die teikentaal te kommunikeer word geassesseer. In hierdie opsig sluit die 
Kommunikatiewe onderrigbenadering aan by die leerarea-uitkomste vir Taal, 
Kommunikasie en Geletterdheid van Kurrikulum 2005 (kyk hoofstuk 5 en 6). 
3.5 'N VERGELYKING TUSSEN KOMMUNIKATIEWE ONDERRIG EN 
UITKOMSGEBASEERDE ONDERRIG 
Kommunikatiewe aspekte soos bespreek in paragraaf 3.3 en 3.4 stem ooreen met 
eienskappe van uitkomsgebaseerde onderrig soos uiteengesit is in Van der Horst & 
McDonald (1997:13 & 20) en in Olivier (1997:15) en kan selfs verder deur 
uitkomsgebaseerde onderrig bevorder word. Ooreenkomste tussen die kommunikatiewe 
taalonderrigbenaderingswyse en uitkomsgebaseerde onderrig, kan soos volg opgesom 
word: 
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• Albei benaderings vere1s aktiewe leerders m 'n leerdergesentreerde 
onderrigsituasie 
• Paar- en groepwerk ten einde interaksie en aktiwiteite in die onderrig-leersituasie 
te bevorder 
• Die onderriggewer is 'n fasiliteerder 
• Onderrig-leeraktiwiteite behoort prakties, relevant en outentiek te wees 
• Lewensvaardighede, afgesien van taalvaardighede, word in albei gevalle deel van 
die onderrig-leergebeure (byvoorbeeld kritiese denke om te kan vergelyk, op te 
som, onderskeid te tref en so meer) 
Die volgende aspekte van uitkomsgebaseerde onderrig, sal egter daartoe hydra dat die 
kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse selfs meer tot sy reg kom as gedurende die 
voormalige onderwysstelsel: 
• Die klem op integrasie van kennis sal die gebruik van temas en inhoud uit ander 
leerareas vergemaklik en bevorder 
• Leerprogramme (in teenstelling met voorgeskrewe sillabusse) sal geleenthede aan 
onderriggewers hied om kreatiewe, oorspronklike onderrig-leeraktiwiteite te 
ontwikkel ten einde outentieke kommunikasie in die onderrig-leersituasie te 
bevorder 
• Spesifieke uitkomste sal die assessenng van kommunikatiewe vaardighede 
vergemaklik 
3.6 'N KOMMUNIKATIEWE TAALLES AS EKSEMPLAAR 
Die dosent besluit voorafwat sy doelwit(te) met 'n taalles is. Vir hierdie besondere les is 
'n leesvaardighede (die identifisering van voor-en nadele) en praatvaardighede (debat) 
gekies. Die aktiwiteite betrokke by hierdie les vereis ook dat die studente krities sal moet 
dink ten einde aan die aktiwiteite in die klas te kan deelneem. 
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Die tydsindeling van die verskillende stadia van die les kan grafies soos volg voorgestel 
word: 
Oefening 
Praktiese gebruik van die taal 
(T egnieke/ Aktiwiteite) 
Figuur 6: Tydsindeling van 'n kommunikatiewe les 
Gedurende die aanbiedingsfase moet die doel en betekenis van die lesinhoud aan die 
leerders verduidelik word. Verduidelik byvoorbeeld aan die leerders waaroor die 
besondere les gaan, wat die doel daarvan is en watter tipe aktiwiteite deel van die les gaan 
uitmaak. Hierdie leseksemplaar het genadedood as tema. Dit is 'n kontroversiele tema 
waaroor daar baie verskillende menings bestaan - bo en behalwe amptelike geloofs-, 
kerklike en wetlike standpunte. Verduidelik ook wat genadedood is, verskillende vorme 
van genadedood en onder watter omstandighede genadedood oorweeg kan word. 
Leerders moet gevra word om hulle idees en gevoelens oor genadedood met die res van 
die leerders te deel. Die aanbiedingsfase van hierdie les behoort dus 'n bespreking van die 
konsep genadedood te wees. 
Na afloop van die aanbiedingsfase kan die eerste uitdeelstuk (kyk bl. 71 en 72) aan 
leerders gegee word. Gedurende die oefenfase skryf die dosent onbekende woordeskat 
wat deur die leerders uitgewys word op die skryfbord. Leerders help mekaar, raai uit die 
konteks van die leesstuk en gebruik woordeboeke om die betekenis van die woorde te 
bepaal. Hierna kan die dosent twee kolomme op die skryfbord trek met die opskrifte 
voordele en nadele. Leerders identifiseer dan wat voor- en nadele is en gee enkele 
voorbeelde van voor- en nadele uit die leesstuk. 
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Gedurende die gebruiksfase moet leerders (in groepe of pare) verdere aspekte van 
genadedood uit die leesstuk as voor- en nadele klassi:fiseer en neerskryf ten einde later aan 
die res van die leerders terug te rapporteer. Leerders moet krities oor die konsep 
genadedood dink en 'n eie standpunt oor die aangeleentheid begin formuleer. 
Nadat voor- en nadele deur die verskillende groepies geklassifiseer is, moet leerders die 
geleentheid kry om hulle standpunte aan die res van die leerders te rapporteer. Weens die 
sensitiwiteit van die aangeleentheid, kan daar moontlik meningsverskille tussen groepe 
ontstaan. Hierdie verskillende menings behoort bespreek te word. Leerders kan in groepe 
verdeel wat often gunste van 6fteen genadedood is. Die tweede uitdeelstuk (kyk bl. 73) 
kan op hierdie stadium aan leerders uitgedeel word. Leerders kan dan aan 'n debat 
deelnaam waar die positiewe en negatiewe aspekte van genadedood uitgelig word. 
Leerders kan ook verduidelik wat hulle verskillende kulturele en geloofsoortuiginge ten 
opsigte van genadedood is. 
Bogenoemde aktiwiteite behels baie van die beginsels en kenmerke van kommunikatiewe 
onderrig. Leerders is aktief besig (hulle lees, bespreek, vergelyk en gee terugvoering), 
onderrig is leerdergesentreerd, leerders werk in groepe en/of pare, die dosentfasiliteer en 
bestuur die aktiwiteite, die dosent beweeg van groep tot groep en observeer ter wille van 
assessering, daar is variasie in die onderrig-leeraktiwiteite en outentieke mediahulpmiddels 
(byvoorbeeld tydskrifartikels) word gebruik. Individualisering vind plaas deurdat leerders 
die geleentheid kry om die taal te gebruik deur te lees en deur te praat. 
EK IS TOTAAL TEEN GENADE· 
DOOD GEKANT -ARTS: 
Dokter Botha (skuilnaam), van 
Pretoria, voe! genadedood is 
moord. Dit is heeltemal onge-
regverdig dat daar van 'n dokter 
verwag word om dit uit te -voer. 
Ons as medici word opgelei 
om lewens te red, nie te neem 
nie. As die genadedood gewettig 
word, word ons gebrandmerk as 
sowel redders as nemers van die 
!ewe. Ek het nie die reg om 'n 
!ewe te neem nie. Ek het nie die 
reg om te se wanneer 'n persoon 
geen lewensgehalte meer het nie. 
Dalk het die persoon self nie 
meer veel van 'n !ewe nie, maar 
die mense om horn se lewensge-
halte verdiep aansienlik. Dan het 
die sterwende se }ewe tog sin. Ek 
is nie bereid nie en was nog nooit 
bereid om die verantwoordelik-
heid vir iemand se dood op my 
skouers te neem nie. 
Naruurlike genadedood is 
egter vir my 'n ander saak. As 
iemand breindood is, het sy siel 
reeds gesterf. Ek glo nie 'n won-
derwerk kan die persoon weer 
by sy bewussyn bring nie. Dan 
kan die masjiene wat horn kuns-
matig aan die lewe hou, afge-
skakel word. Verder wil ek ook 
graag sien hoe die witskrif be-
paal wanneer iemand vir gena-
dedood kwalifiseer. 
Gaan genadedood slegs van 
toepassing wees op terminale 
pasieme? Dan kan daar ook ge-
redeneer word dit is geregverdig 
vir iemand wat aan 'n psigiese 
afwyking ly en by sy positiewe 
is. Wat van die mense wat nie 
kos het om te eet en eerder wil 
sterf nie? Of depressie lyers - is 
genadedood nie vir hulle 'n beter 
opsie as selfmoord nie? Wie se 
lewens mag geneem word en 
wie s'n nie? Wie gaan die be-
sluite neem? 0 
DOKTERS WOU GENADE· 
DOOD TOEPAS - PA: 
Dit gaan ons verstand te bowe 
dat dokters genadedood wou 
toepas op ons lieflingseun, Peter. 
Ons was 'n doodnormale ge-
sin tot Sondag 6 Junie 1993. Ons 
het drie gesonde seuns van tus-
sen twee en nege jaar oud. Die 
Sondag het ons soos gewoonlik 
na middagete die skottelgoed 
gewas. Ons tweejarige Peter het 
onder die eetkamenaf el sv bottel 
gesit en drink. Toe ons ~ns reg-
maak vir die sponprogram, soek 
my vrou na Peter. Hy was nie 
meer onder die tafel nie. Hy kon 
ook nie buite wees nie, want ons 
deure is altyd toegehou. Net toe 
hoor ons ons oudste seun: 
"Peter is in die swembad!" 
Peter se liggaampie was al 
koud toe ek horn uithaal. Ons 
het horn sewe minute lank met 
hartmassering en kunsmatige 
asemhaling probeer bykry voor 
die hospitaal se helikopter opge-
daag het. Daar was nie plek vir 
my of my vrou nie. Ons het ag-
tema gejaag en net heelpad gebid 
die Here moet ons klein seuntjie 
se lewe spaar. 
Toe ons by die hospitaal aan-
kom, was Peter se gesig blou-
grys en sy pols baie swak. Sy 
kanse was skraal en hy is na 'n 
private hospitaal oorgeplaas. 
Van vieruur Sondagmiddag 
tot twee-uur die volgende dag 
was sy toestand kritiek. Maar die 
dokters het horn deurgehaal. 
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Hy was sewe mamde lank in 
'n koma. In die tvd het dokters 
vier keer natuurlike genadedood 
aanbeveel. Hulle wou die ma-
sjiene wat horn aan die !ewe hou, 
afskakel. 'n Ander keer wou 
hulle sy voedingsbuis verwyder. 
Hulle wou ook die senings agter 
sy bene sny, omdat hy hang-
voete gekry het van die lang-
durige koma. Dit sou veroor-
saak dat hv nooit weer sou kon 
loop nie .. 
Ons het elke keer botweg 
geweier. Elke volgende voorstel 
het ons nog meer ontstel. Wie 
gee hulle die reg om die dood te 
verhaas? Het die mediese weten-
skap nie ontwikkel om lewens te 
red nie? 
Dis nou byna vier jaar mi die 
ongeluk. Peter het sy bewussyn 
herwin. Hy herken ons en hy 
kan praat. Hy kry steeds baie 
maklik long- en borsinfeksies. Sv 
kuite het verdwyn as gevolg v~ 
die emstige hangvoete. Hy het 
spasmas in sy bene as hy wakker 
is. Ons stimuleer die beenspiere 
met elektro-terapie. 
Alhoewel Peter nog nie naas-
tenby normaal is nie, word hy 
elke dag sterker. Daar is hoop. 
Die trauma het ons gesin na aan 
mekaar gebring en ons heg baie, 
meer waarde aan die lewe as ooit: 
tevore. ':- Peter is 'n skuilnaam. 
EK GLO DIE GENADEDOOD 
IS GEREGVERDIG - ARTS: 
Dokter Smit (skuilnaam), van 
Johannesburg, glo daar sal altyd 
'n plek virdie genadedood wees. 
Mense wat ongeneeslik siek 
is, wil naderhand sterf. Die ver-
lies aan menswaardigheid is 1 
meestal die beweegrede. Baie 
ongeneeslik siekes het later geen 
lewensgehalte meer nie. Hulle is 
bedleend en/of in 'n koma, of 
met soveel pynstillers ingespuit 
dat hulle nie weet wat om hulle 
aangaan nie. Ek sal aktiewe ge-
nadedood toepas, as die pasient 
dit wil he, as ek honderd persent 
seker is daar is geen toekoms 
meer vir horn nie en as ek weet 
ek sal daarna met myself kan 
saamleef. Dit bly altyd 'n groot 
verantwoordelikheid. 'n Mens 
weet immers nie hoe jy oor tien 
jaar oor die besluit sal voel nie, al 
is jy nou hoe seker genadedood 
is geregverdig. 
GENADE VIR WIE? 
My vraag is altyd: wat is genadig 
aan genadedood? Is dit werklik 
genade om iemand uit sy lyding 
te verlos? Vrr wie is dit genade -
vir die pasient, vir sy naas-
bestaandes of vir albei? Dit is nie 
die moeite werd as sy naas-
bestaandes nie saamstem en my 
verwyt nie, al wil die pasient dit 
graag he. Nog minder is dit die 
moeite werd as enigiemand, ek 
inkluis, later as gevolg daarvan 
n geestesprobleem sou ont-
wikkel nie. 
'n Dokter wat die besluit 
neem om die genadedood toe te 
pas, moet uiters gebalanseerd 
wees, anders sal hy dit nie kan 
hanteer nie. Ek het dit nog nie 
gedoen nie, maar een van my 
kollegas het dit op sy vader 
toegepas. Ek verstaan sy stand-
punt ten voile. 'n Mens sal net 
altyd bly wonder wat sou 
gebeur het as jy dit nie gedoen 
het nie. Hoe lank sou die per-
soon nog gelewe het? Kon daar 
nie dalk iets in die tyd gebeur het 
wat sy !ewe die moeite werd sou 
gemaak het nie? 
Ek glo ook nie dit is reg-
verdig om van medici te verwag 
om die genadedood toe te pas, 
indien dit gewettig word nie. Vir 
een pasient sal ek dit dalk oor-
weeg, maar dit weier vir die vol-
gende een in presies dieselfde 
omstandighede. Dit sal altyd 'n 
persoonlike besluit bly en van 
geval tot geval verskil. Niemand 
kan dokters dwing om dit uit te 
voer nie. Dit sal ook altyd 'n 
morele verskilpunt bly. 
Daar bly natuurlik ook altyd 
die moontlikheid van wonder- · 
werke. 
Dit gebeur we! in die praktyk, 
hoe selde ook al. 
Ons hoor van kankerpasiente 
wat onverklaarbaar genees, van 
mense wat breindood verklaar 
word voor die masjiene afge-
skakel word en nogtans vir jare 
in 'n koma bly leef. Vir sekere 
dinge het ons gewoon geen ver-
klaring nie. 
Ek glo we] daar is 'n ondeur-
grondelike mag, wat ons ken as 
God, wat wonderwerke laat ge-
beur. Maar ek sal liewer iemand 
na aan my vinnig sien sterf, as 
wat ek horn lank sien ly. 
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MY MA SMEEK OM DIE 
GENADEDOOD - DOGTER: 
My ma is sterwend aan kanker, 
en het om die genadedood gevra. 
Haar besluit het my so geruk, ek 
het vir 'n Jang vakansie na Suid-
Afrika gekom om van alles af 
weg te kom. Sy bet kanker maar 
dit versprei so stadig sy sal nog 
jare kan leef al staak sy alle 
medikasie. Haar lyding die af ge-
lope se.we jaar kry haar egter 
nou onder. Net morfien stil haar 
geweldige pyn. Sy is aan 'n bed 
gekluister en voe! eindeloos 
gefrustreerd, omdat sy nie meer 
lewensgehalte bet nie. 
Sy wil nie meer leef nie. Ek 
verstaan hoekom. Ek sien haar 
lewensmoegheid en pyn elke 
dag. Ek weet dis haar keuse, 
maar niemand wil he iemand 
vir wie jy lief is, moet sterf nie. 
Nog minder wil ek he sy moet 
self haar !ewe verkort. 
My ma het reeds mediese 
toestemming vir die genadedood 
gekry. Ons is Nederlanders en in 
Nederland, soos ook in Aus-' 
tralie, is genadedood gewettig - , 
in Nederland al twintig jaar lank · 
en in Australie sedert verlede 
jaar. Sy wag nou net op die 
Hooggeregshof se beslissing. 
Dit is vir my 'n nagmerrie, maar 
ek sal moet vrede maak daarmee. 
. . 
HOEKOM NIE DIE GENADEDOOD NIE? 
Die wereldwye 'vir die lewe'-beweging, veg teen die 
wettiging van die genadedood om die volgende redes: 
• Vandag se pynstillers is veronderstel om pyn te doof 
by terminale pasiente. 
• Die persentasie mense wat navraag doen oor 
genadedood is so klein, dat dit nie geregverdig is om 
dit te wettig nie. 'n Mediese dokter van Los Angeles 
wat met meer as 2 000 ongeneeslike pasiente werk, se 
slegs twaalf mense het navraag gedoen oor genade-
dood. Twee van hulle het selfmoord gepleeg. 
Wereldwyd pleeg slegs tussen 2% - 4% van alle onge-
neeslike pasiente selfmoord. 
• Wonderwerke gebeur wel in die mediese praktyk, al 
is dit hoe min. 
• Dokters mag nie gedwing word om genadedood uit 
te voer nie. 
• Verskillende mense beskou die waarde van die lewe 
verskillend. Geen mens het die reg om •n lewe te 
beeindig nie. 
• Die kwessie van genadedood sal altyd subjektief 
wees, want uiteindelik bly dit die dokter of regter se 
persoonlike besluit? 
• Wettiging van genadedood hou gevare vir die mis-
bruik daarvan in. 
HOEKOM GENADEDOOD? 
Mense wat die genadedood oorweeg en sommige wat 
dit uitgevoer het, doen dit om die volgende redes: 
• Die lyding van ongeneeslike pasiente word uit-
geskakel. Baie pasiente op hul uiterste sien nie vir 
verdere lyding kans nie 
• Goeie mediese behandeling is so duur dit plaas dik- . 
wels 'n groot skuldlas op die naasbestaandes. 
• Baie mense het nie naasbestaandes wat hulle emo-
sioneel ondersteun tydens 'n slopende siekte nie. 





Alhoewel die meeste onderrigbenaderingswyses kommunikasie ten doel stel, word daar 
nie altyd van outentieke interaksie as onderrig-leeraktiwiteit gebruik gemaak nie. Dit le 
die bevordering van kommunikasievaardighede in die teikentaal aan bande omdat leerders 
nie die geleentheid kry om hierdie vaardighede te oefen in 'n onderrig-leersituasie nie. 
Onderrigbenaderingswyses wat natuurlike kommunikasie en interaksie ten doel stel, 
gebruik groepwerk en aktiwiteite om natuurlike kommunikasie in die klas na te boots. 
Die tabel op bladsy 75 is 'n opsomming en 'n kritiese beskouing van die mate waarin die 
verskillende onderrigbenaderings voldoen aan die onderrigbenaderingsbeginsels soos 
geimplementeer in die Kommunikatiewe onderrigbenadering. 
drariim~Hk~ .. 
veaa.a.r ·· · 
I:>ir~hl:~r ·. / 
Natlllltlike\ • 
Tabel 1: Onderrigbenaderingswyses aan die hand van benaderingsbeginsels 


























































































DIE INTEGRERING VAN DIE T AALV AARDIGHEDE 
PRAAT, SKRYF, LEES EN LUISTER IN 'N 




Die voorgeskrewe sillabus vir Afrikaans I word aan technikons verskaf deur die konvenor-
technikon, die technikon wat die leiding neem ten opsigte van die ontwikkelinge en 
ontwerp van onderrigprogramme en die samestelling van die sillabusse. Die konvenor-
technikon vir die onderrigaanbieding van Afrikaans I vir die onderrigprogram Nasionale 
Diploma: Onderwys, is die Kaapse T echnikon. In samewerking met die ander betrokke 
technikons is 'n kernsillabus op grond van konsensus saamgestel. Die volgende sillabus 
is gevolglik in Januarie 1996 landswyd deur technikons ingefaseer (kyk ook paragrawe 
1.2.2 en 1.3.3). 
Die fokusgroep vir wie hierdie sillabus geld is eerstejaar onderwysstudente aan technikons 
wat ingeskryf is vir die volgende onderrigprogramme: Nasionale Diploma in Onderwys 
en die B Tech in Onderwys met spesialisasie in Handel, Tegniese Onderwys, 
Huishoudkunde en Natuurwetenskappe. Hierdie sillabus vir Afrikaans I stel dus nie die 
opleiding van onderwysers in Afrikaans as vak ten doel nie. Afrikaans, as deel van die 
studieveld Kommunkasiestudies en Taal, oorvleuel egter met die ander betrokke 
studievelde en word gevolglik by die onderrigprogramme gelntegreer. 
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1. Die kommunikasieproses en -situasie 
1.1 Verbaal en nie verbaal 
1.2 Steurnisse 
1.3 Die rol van kommunikasie in die onderwys 
2. Basiese spraakvaardighede 
3. Basiese /eesvaardighede 
4. Basiese /uistervaardighede 
5. Basiese skry.fvaardighede 
6. Begrip (oefeninge en tekste) 
*Nasionale Diploma: Onderwys en B Tech: Onderwys (Handel, Tegnies, Huishoudkunde, 
Natuurwetenskappe). Leerplan verskaf deur konvenor-technikon: Kaapse Technikon (Januarie 1996). 
Die besondere leerplan se fokus is dus praat, lees, luister en slay/ as taalvaardighede. 
Hierdie vaardighede is ook die fokus van die reeds gefinaliseerde leerarea-uitkomste en 
<lien as vertrekpunt vir hierdie studie soos verduidelik in paragraaf 1.5.7. (uitkomste vir 
die studieveld Kommunikasiestudies en Taal behoort eers teen die einde van 1998, dus na 
afloop van die voltooi'ing van hierdie studie, gefinaliseer te wees). 
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Die Leerareakomitee: Kommunikasie, Geletterdheid en Taalleer het die volgende 
uitkomste as leerarea-uitkomste voorgestel: 
Leerders sal in staat wees om: 
1. Verbale en nie-verbale betekenis te kan skep 
2. Betekenis en begrip te kan beding 
3. Op die estetiese, affektiewe, kulturele en sosiale waardes in tekste te kan 
reageer. 
4. 'n Kritiese bewustheid van taalgebruik te toon. 
5. In verskillende tale te kommunikeer en te bemiddel. 
6. Taal te gebruik ten einde toegang tot inligting te verkry en dit te verwerk. 
7. Taal te kontroleer en daaroor te reflekteer deur die taalstrukture en 
-verskynsels in konteks te ken en verstaan. 
8. Taalstrukture en -konvensies te verstaan en toe te pas. 
9. Taal te gebruik om hulle leerstyle en -strategiee te verbeter. 
10. Doelgerig, sensitief en met vertroue te praat, luister, lees en skryf in 'n wye 
verskeidenheid kontekste en media. 
Op grond van die besondere voorgeskrewe sillabus en die bogenoemde leerarea-
uitkomste, word die taalvaardighede luister, lees, praat en skryf vir die doel van hierdie 
studie uitgesonder. 
Die aanleer van 'n teikentaal en die gebruik daarvan om te kommunikeer, verg egter ook 
ander vaardighede. Voorbeelde hiervan is denkvaardighede, studievaardighede, aandag 
en algemene lewensvaardighede: 
• Denkvaardighede (Cohen & Hawras, 1995:1-11): 
Die versameling van kennis, begrip, toepassing, abstraering, analise, evaluering, 
refleksie, introspeksie; 
• Studievaardighede (Brinton et al, 1989:20) 
Die vier bogenoemde taalvaardighede en studievaardighede word gekombineer 
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waar inhoudgebaseerde sillabusse in die onderrig-leersituasie gebruik word; 
• Aandag (Cohen, 1990:141): 
Die soeke na betekenis deur aktiewe luister en die weergee van inligting of 
produksie deur op instruksies te reageer; 
• Lewensvaardighede (Strydom, 1996:7-11): 
Persoonlike-, sosiale- kommunikasie-, denk- en oorlewingsvaardighede. 
Die bogenoemde outeurs se beskrywings van die onderskeie vaardighede oorvleuel en 
word gemtegreer in die taalonderrig-leersituasie. Hierdie en antler toepaslike vaardighede 
en die rol daarvan in die aanleer van die teikentaal vorm nie deel van hierdie 
navorsingsprogram nie. Op grond van die voorgeskrewe sillabus en die leerarea-
uitkomste word die vaardighede waardeur leerders waarneem en weergee vir die doel van 
hierdie studie uitgesonder. 
Hierdie taalvaardighede word algemeen in twee kategoriee verdeel, naamlik die 
produktiewe vaardighede (waardeur inligting weergegee word) en die reseptiewe 
vaardighede (waardeur inligting waargeneem word). Die produktiewe vaardighede is die 
vaardighede wat van die kommunikeerder as sender verwag word, met ander woorde 
wanneer hy/sy praat en skryf Die reseptiewe vaardighede (of begripsvaardighede) is die 
vaardighede wat van die kommunikeerder as ontvanger verwag word, met antler woorde 
wanneer hy/sy luister en lees. 'n Weergawe van 'n leser/hoorder se ontleding, 
interpretasie of evaluering van 'n boodskap, is eintlik 'n weergawe van sy waarneming of 
resepsie van die boodskap wat hy/sy ontvang het (Cloete, 1985:3). 
Die produktiewe vaardighede waardeur taal aan ontvangers gerig word, word ook as die 
openbare of sosiale taalvaardighede beskou omdat dit die sender se idees en opinies 
openbaar maak. Die reseptiewe vaardighede darenteen word ook as die private of 
individuele taalvaardighede beskou omdat die sender se idees en opinie oor dit wat hy/sy 
waarneem nie bekend is tensy hy/sy dit openbaar maak deur die produktiewe vaardighede 
(Gavelek & Raphael, 1996:185). 
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Figuur 7: Taalvaardighede 
As produktiewe vaardighede is praat en skryf die twee vaardighede wat primer met die 
oordrag van inligting te make het. Alhoewel die twee vaardighede op grond van 
kultuurvoorkeure van verskillende kultuurgroepe en die verskillende kognitiewe prosesse 
betrokke geskei en afsonderlik bestudeer kan word, lei die kombinasie van die vaardighede 
( ook kombinasie daarvan met die reseptiewe vaardighede) tot meer effektiewe 
kommunikasie. Dit behoort nie gelsoleerd onderrig of geleer te word nie (Newman, 
1996:153): 
" ... there can be no real divide between the two modes of transmission but rather 
a dynamic relationship between the two. " 
Aan die hand van beplanning, produksie en onderrigdoelwitte word die vier vaardighede 
nou afsonderlik onder die loep geneem. 
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4.2 PRAAT AS 'N TAALVAARDIGHEID 
Praatvaardighede is die belangrikste kommunikasievaardigheid weens die produksie-
eienskap daarvan. Dit is terselfdertyd sekerlik die moeilikste om te bemeester, veral waar 
'n vreemdetaal die teikentaal is. Leerders sal nie 'n vreemdetaal bemeester deur slegs na 
die spraak van die onderriggewer in die klas te luister nie. Blootstelling aan die teikentaal 
buite die onderrig-leeromgewing is baie belangrik. Dit bring die leerder met die 
moedertaalsprekers van die teikentaal in kontak. 
Behalwe vir blootstelling aan die taal buite die onderrig-leersituasie, is <lit ook van groot 
belang <lat leerders die geleentheid sal kry om die praatvaardigheid te oefen. 
Onderriggewers behoort gedurig oorspronklike aktiwiteite wat ooreenstem met die ware, 
natuurlike kommunikasiesituasies, te ontwerp. Daar moet interaksie tussen leerders in die 
klas wees en hierdie interaksie moet eg en natuurlik wees. Die kommunikasiesituasies wat 
in die klas geskep word behoort 'n onvoorspelbare gang te gaan (byvoorbeeld nie 
gememoriseerde dialoe nie). 
Afgesien van die woordeskat en taalstrukture wat leerders moet bemeester voordat taal 
geproduseer kan word, moet hulle ook die register of styl van die mondelinge uiting kan 
reguleer en interpreteer. Nie-verbale aspekte soos stemgebruik, intonasie, 
gesigsuitdrukkings, gebare en liggaamshouding vorm deel van nie-verbale kommunikasie. 
Aspekte soos nie-verbale kommunikasie en blote spontaneiteit is ook belangrik ten einde 
effektief te kommunikeer. 
4.2.1 Beplanning en uitvoering van uitinge 
Die moeilikheidsgraad van die praatvaardigheid blyk veral uit Cohen (1990:54) se 
ontleding. Om een sin te kan se moet 'n spreker 'n hele aantal take beplan en uitvoer. 
Ter beplanning van die uiting moet die spreker die volgende stappe doen: 
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• Keuses moet gemaakwordwat die spreker se linguistiese kennis, gesprekskennis, 
sosiolinguistiese kennis en kennis oor die inhoud van .sy uiting betref Die 
linguistiese kennis bepaal die vorming van woorde, frases en sinne. 
Gesprekskennis sal bepaal hoe die spreker die linguistiese elemente gaan koppel 
om betekenisvolle uitinge te produseer. Die toepaslikheid van die uitinge in sekere 
sosiale situasies is die gevolg van die sosiolinguistiese keuses wat uitgeoefen 
word. Inhoudskennis sal bepaal of <lit wat gese word en die manier waarop <lit 
gese word relevant, duidelik en ondubbelsinnig is. 
• Die ordening van die inligting moet van so 'n aard wees dat die betekenis 
effektief oorgedra word Hier is die gesprekskennis en die strategiee wat die 
spreker gebruik, van groot belang. 
• Die aansluiting van die verskillende gekombineerde elemente by mekaar kan die 
betekenis beinvloed Verbuigings en voor- en agtervoegsels ten opsigte van die 
persoon, aantal ( enkelvoud of meervoud), geslag en tydsbepaling moet in ag 
geneem word by die kombinasie van hierdie elemente in 'n uiting. 
• Uitspraak. Die korrektheid van die uitspraak kan die spreker se verstaanbaarheid, 
en dus ook die sukses van sy kommunikasie, bei'nvloed. Cohen (1990:54) wys 
ook daarop <lat verkeerde uitspraak soms gestigmatiseer word en kan lei tot 
sosiale uitsluiting by sekere groepe. 
Die faktore betrokke by die produksie van die beplande uiting, is soos volg: 
• Tyd: 
• Foute: 
Die spoed van die produksie, die aantal stiltes en die lengte 
daarvan asook die plasing van die stiltes gedurende die produksie 
van die uiting speel 'n rol. 
Sprekers <link aan taalstrukture terwyl hulle praat of hulle <link al 
aan die volgende taalstruktuur wat gebruik moet word. Dit lei 
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maklik tot foute, veral in die vroee stadium van die aanleer van 'n 
teikentaal. 
• Regstelling: Na die produksie van 'n uiting kan die spreker besluit om sy uiting 
anders te bewoord of om dit met 'n ander uiting te vervang ten 
einde die boodskap verstaanbaar te maak. 
Die beplanning en produksie van gesproke taal is soms twee afsonderlike aksies, kan ook 
gesamentlik en ge1ntegreerd plaasvind. Die kompleksiteit van hierdie proses is een van 
die redes vir die aanvanklike stilperiode wanneer die teikentaal volgens die Fisiese 
Respons-metode aangeleer word. Die sukses van die aanleer van die teikentaal hang egter 
ten slotte af van die gemak waarmee die leerder die praatvaardigheid bemeester en 
gebruik. Dit is om hierdie rede dat vlotheid en funksie, en nie soseer vorm nie, 'n 
belangrike doe/wit van die kommunikatiewe onderrig is. 
4.2.2 Onderrigdoelwitte 
In die taalklas waar die kommunikatiewe benaderingswyse ge1mplementeer word, is die 
besondere doelstelling van al die beplande onderrig-leeraktiwiteite om natuurlike, vlot 
kommunikasievaardighede in die teikentaal te ontwikkel. Verbale kommunikasie vind 
plaas deur die vier taalvaardighede en die funksies van die taal is dus wat deur die leerder 
bemeester behoort te word. Die funksies van gesproke taal, met ander woorde die 
doelwitte van onderrig van die praatvaardigheid, word soos volg deur Rivers (1981: 193) 
uiteengesit: 
• lnstrumentele funksie sodat die leerder sy/haar behoeftes en wense kan uitdruk. 
• Reguleringsjunksie sodat die leerder reels, instruksies, opdragte en voorstelle kan 
verwoord. 
• lnteraksionele fimksie om sosiale interaksie vir die leerder moontlik te maak, 
byvoorbeeld groet, bedanking en verskonings. 
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• Persoonlike .funksie sodat die leerder sy/haar gevoelens, emosies en gedagtes kan 
uitdruk. 
• Ontdekkingsfunksie sodat die leerder navraag kan doen en vrae kan vra. 
• Verbeeldingsfunksie om hipoteses en kreatiewe denke van die Jeerder te 
verwoord. 
• Inligtingsfunksie om inligting wat op die verlede, hede en die toekoms betrekking 
het vir die leerder toeganklik te maak. 
Spesifieke beroepsvaardighede wat tydens technikonopleiding baie hoe prioriteit geniet, 
is byvoorbeeld: 
• openbare redevoering; 
• 'n verskeidenheid onderhoude (as sender en ontvanger) en 
• telefoongesprekke (as sender en ontvanger). 
Die leerders moet die vermoe om die bogenoemde taalfunksies te kan gebruik ook in 
spesifieke beroepsvaardighede kan ten toon stel. In die klaskamer waar die 
kommunikatiewe benaderingswyse ge"implementeer word, word hierdie besondere 
beroepsvaardighede dikwels gebruik ten einde egte, natuurlike kommunikasiesituasies in 
die klas te skep. 
4.2.3 Praatvaardighede en Kurrikulum 2005 
Voorbeelde van die besondere praatvaardighede waaroor leerders moet beskik ten einde 
die leerarea-uitkomste (Taal, Geletterdheid en Kommunikasie) te bereik, is: 
• Leerarea-uitkoms: Leerders moet betekenis en begrip kan skep en beding. 
Praatvaardighede: Duidelike, ondubbelsinnige en hoorbare spraak 
Menings en idees uitdruk en voorstelle maak 
Relevante interaksie tydens gesprekke 
Logiese uiteensetting van idees 
Vlotheid van spraak. 
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• Leerarea-uitkoms: Leerders moet 'n kritiese bewustheid van taalgebruik toon. 
Praatvaardighede: Debatteer, bespreek, beskryf, verduidelik, rolspel en 
identifikasie van taalverskynsels. 
• Leerarea-uitkoms: Leerders moet op die estetiese, affektiewe, kulturele en 
Praatvaardighede: 
sosiale waardes in tekste kan reageer. 
Gee menings oor tekste 
Beskryf en bespreek tekste 
Gee deu middelvan gesprek uitdrukking aan gedagtes en 
gevoelens 
Dramatiseer. 
• Leerarea-uitkoms: Leerders behoort inligting uit 'n verskeidenheid bronne te 
Praatvaardighede: 
verkry, te prosesseer en te gebruik. 
Vra vrae en gee antwoorde 
Som op 
Herhaal 
Sinvolle en toepaslike interaksie tydens gesprekke. 
• Leerarea-uitkoms: Leerders moet taalstrukture en konvensies van kontekste 
kan verstaan, ken en toepas. 
Praatvaardighede: Sinvolle en toepaslike gespreksdeelname en interaksie 
Die gebruik van toepaslike en korrekte woordeskat 
Die gebruik van figuurlike taal 
Die oordra van instruksies en boodskappe 
Die toepassing van taalreels. 
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• Leerarea-uitkoms: Leerders moet taal ter wille van leer kan gebntik. 
Praatvaardighede: Uitdrukking van idees en denke 
Die gebruik van toepaslike terme en woordeskat 
Onvoorbereide en voorbereide toesprake 
Terugvoering. 
• Leerarea-uitkoms: Leerders moet toepaslike kommunikasiestrategiee in 
Praatvaardighede: 
besondere situasies en vir spesi.fieke doelwitte kan 
gebruik. 
Toepaslike nie-verbale aspekte tydens gesprekke en 
interaksie, byvoorbeeld oogkontak, intonasie en so meer 
Beurtwisseling tydens gesprekke 
Toepaslike taalgebruik in verskillende situasies 
Die ondubbelsinnige uitdruk van idees en opinies 
Bespreking van aktiwiteite 
Konflikhantering. 
4.3 SKRYF AS 'N TAALVAARDIGHEID 
Volgens Askes (1993:183) kan effektiewe skryfvaardigheid gesien word as die vermoe 
om jou skriftelik in korrekte taal ten opsigte van algemene onderwerpe uit te druk. Om 
'n skriftelike boodskap effektief oor te dra, verg meer akkuraatheid as mondelinge 
kommunikasie. Die rede hiervoor is die afwesigheid van alle nie-verbale seine wat die 
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spreker verstaanbaar maak ten spyte van foute. Nog 'n rede is die geleentheid wat 'n 
spreker het om regstellings te maak tydens interaksie - 'n geleentheid wat 'n skrywer nie 
het nie. 
By die aanleer van 'n vreemde taal, is die skryfvaardigheid die laaste van die vier 
vaardighede wat tydens die onderrig-leerhandelinge ter sprake kom. Die meeste leerders 
ervaar probleme ten opsigte van die strukturering en samehang van geskrewe 
kommunikasie. Die verbinding van sinne en van paragrawe en die logiese uiteensetting 
van inligting, kompliseer die skryftaak van die leerder. Leerders probeer ook om 
grammatikaal korrekte skryfwerk te produseer. Verskille ten opsigte van styl, soos 
byvoorbeeld die skryf van 'n brief aan ouers, die pers of die rektor, skep ook verdere 
probleme. 
Soos by al vier die taalvaardighede is ware, natuurlike kommunikasiegeleenthede ook 
belangrik. Daar moet 'n kommunikatiewe doelstelling met die skryfwerk wees. Die 
leerder moet met die inhoud van die skryftaak en die kommunikatiewe doelstelling 
daarvan kan identifiseer. Die skryfwerk in die klas moet dus relevant wees om die leerders 
se belangstelling en motivering te behou. Die kommunikatiewe onderrigmodel se 
doelstelling is juis om die kommunikatiewe gebruik van die taal, en nie noodwendig die 
vorm en strukture daarvan nie, te ontwikkel. 
4.3.1 Beplanning en uitvoering van skriftelike take 
In die tradisionele onderrig-leersituasie was die produksieproses van geskrewe werk 
tradisioneel nie so belangrik as wat die geskrewe produk was nie. Die onderriggewer het 
slegs aandag gegee aan die finale geskrewe produk en nie aan die proses van produksie 
wat tot die produk gelei het nie. Met die klem wat op strategiee en prosesse in die 
taalklas gele word, beteken <lit <lat die beplanning en skryf van konsepte baie aandag in 
die onderrig-leersituasie ontvang. Die skryfproses kan ook nie in stappe (byvoorbeeld: 
voorbereideing en beplanning, produksie, assessering) uiteengesit word nie omdat 
verskillende strategiee deel van die produksieproses uitmaak. Die produksiestrategiee 
word soos volg deur Cohen ( 1990: 107) uiteengesit: 
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• Beplan die geheel. 'n Algemene, oorkoepelende plan moet by die aanvang van die 
skryfproses reeds in plek wees. Skrywers kan nie sin vir sin skryf nie, maar moet 
bewus wees van 'n doel, 'n vertrekpunt en 'n eindpunt van hulle geskrewe produk. 
• Besluite oar die kombinasie van verskillende kommunikasie-aspekte moet geneem 
word Die skrywer moet byvoorbeeld besluite neem aangaande die doel van die 
skryfwerk, die uiteensetting daarvan en die wyse waarop samehang bewerkstellig 
sal word. 
• Skryf eers die idees neer en doen daarna die redigering. Die uitdrukking van 
idees in die teikentaal behoort onverdeelde konsentrasie te geniet. Onbekende 
woorde kan byvoorbeeld oop gelaat word en later nageslaan en ingeskryf word. 
Die denkproses behoort nie onderbreek te word nie. 
• Soek na die "regte" woorde. Besluit op die korrekte woord op grond van die 
doel van die geskrewe produk en die bedoeling en intensie van die skrywer. 
• Beweeg agtertoe om te kan vorder. Die suksesvolle skrywer is baie bewus van wat 
reeds geskryf is. Dit is wat gebruik word as verdere vertrekpunt in die 
produksieproses. Die skrywer sal dus gedurig kyk na wat reeds geskryf is om te 
kan bepaal wat en hoe hy/sy verder moet skryf 
• Herhaling van kernwoorde enfrases. Ten einde die samehang en duidelikheid van 
'n geskrewe produk te verbeter, kan sekere kemwoorde en frases herhaal word. 
Dit verbind sinne en paragrawe waar die terme gebruik word in die geskrewe 
produk en help die leser om die verband te sien. 
• Die skrywer moet ham van die geskrewe produk kan distansieer. As daar tyd is 
vir die skrywer om die teks vir 'n <lag of langer eenkant te sit, sal <lit makliker 
wees om agtema die sterk en swak punte van die produk meer objektief te 
identifiseer. 
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• Hou die doe! van die teks en die gehoor in gedagte. Terwyl die eerste konsep 
moontlik slegs die skrywer se gedagtegang en doel reflekteer, behoort verdere 
konsepte meer gehoorvriendelik geskryf te word met die behoeftes en eienskappe 
van die gehoor in gedagte. 
• Skryf 'n paar konsepte. Die skrywer kan die produk verander, herstruktureer, 
redigeer en selfs oorskryf ten einde die finale produk te lewer. 
Dit sal dus nie sinvol wees om, soos in die geval van mondelinge uitinge, 'n stap-vir-stap 
uiteensetting van die skryfproses te gee nie. Dit is te ge1ntegreerd en betrek 
leesvaardighede, luistervaardighede en denkvaardighede in 'n mate waar die drie in die 
skryfproses onlosmaakbaar verbind is. 
4.3.2 Onderrigdoelwitte 
Afgesien van die kommunikatiewe doelstelling van skryf as 'n taalvaardigheid en 'n 
kommunikasievaardigheid, kan die onderriggewer geskrewe opdragte aan leerders gee wat 
nie slegs die toepassing van die produksiestrategiee behels nie. Hierdie doelwitte word 
soos volg deur Raimes (1983:3-4) uiteengesit: 
• Kommunikasie 
Die skryfproses word 'n geleentheid vir die leerder om sy idees en gevoelens uit 
te druk. Verder kan die geleentheid geskep word om werklike inligting oor te dra 
aan 'n ontvanger wat werklik in die inligting gei"nteresseerd is. Dieselfde beginsel 
van egte, natuurlike kommunikasie geld vir al vier die taalvaardighede. 
• Versterking 
Die skryfvan 'n opsomming van 'n teks wat gelees is, kan byvoorbeeld die nuwe 
woordeskat wat in die teks vervat is, versterk en leer sodoende bevorder. Daar 
word ook van die leerder verwag om die woorde nou self te gebruik. 
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• Oefening 
Hierdie tipe skryfwerk gee oefening in die gebruik van nuwe taalstrukture, 
byvoorbeeld: "Verander die volgende stelling in 'n definisie" of "Voeg die 
volgende sinne saam deur die gebruik van 'n voegwoord" of "Verander die 
volgende stellings na die negatief'. 
• Nabootsing 
Leerders raak gewoond aan die gebruik van sekere taalstrukture deur voorbeelde 
na te boots. Leerders kan byvoorbeeld inligting wat aan hulle voorgelees word, 
neerskryf ( dikteer). Hulle kan ook, in die geval van gevorderde leerders, die 
samestelling en struktuur van 'n teks analiseer en dan, volgens dieselfde patroon, 
self 'n teks oor 'n antler onderwerp produseer. 
• Vlotheid 
Leerders behoort aangemoedig te word om spontaan te skryf sender inagneming 
van strukture en grammatika en die vrees van assessering. Die skryfwerk kan 
byvoorbeeld in 'n dagboek gedoen word. 
Verdere algemene onderrigdoelwitte wat skryfvaardigheid betref is byvoorbeeld: 
• die skryf van opsommings 
• die neem van notas 
• die gebruik van bronverwysings 
• parafrasering 
• aandag aan detail 
• samehang van geskrewe teks, inleiding en slot 
• afronding en redigering 
Spesifieke beroepsvaardighede wat prioriteit geniet by technikonopleiding is onder meer: 
• 'n verskeidenheid briewe 





• agendas en notules 
Dit is belangrik dat die onderriggewer te alle tye die geintegreerde aard van die 
skryfvaardigheid in gedagte hou. Die geskrewe produk sal sonder konteks, sin en 
samehang wees indien die leesvaardighede, luistervaardighede en denkprosesse nie deel 
van die skryfproses is nie. 
4.3.3 Skryfvaardighede en Kurrikulum 2005 
Voorbeelde van die besondere skryfvaardighede waaroor leerders moet beskik ten einde 





Leerders moet betekenis en begrip kan skep en beding. 
Skryf woorde, sinne, paragrawe en I anger tekste 
Samehang en logiese uiteensetting van die inhoud van 
geskrewe tekste 
Gebruik van korrekte grammatika ( taal, spelling, 
leestekens, skryftekens en so meer). 
Leerders moet 'n kritiese bewustheid van taalgebruik toon. 
Skryf verslae, memorandums, opsommings, terugvoering 
Die gebruik van korrekte skemas 
Die gebruik van taalverskynsels in tekste 
Gebruik van korrekte grammatika ( taal, spelling, 










Leerders moet op die estetiese, affektiewe, kulturele en 
sosiale waardes in tekste kan reageer. 
Die kreatiewe skryf van tekste 
Gebruik van verskillende taalverskynsels tydens die skryf 
van 'n verskeidenheid tekste. 
Leerders behoort inligting uit 'n verskeidenheid bronne te 
verkry, te prosesseer en te gebruik. 
Die opstel van diagramme en antler grafiese uiteensettings 
Die neem van notas 
Opsommings 
Selekteer en organiseer inligting 
Logiese uiteensetting en sinvolle samehang van tekste 
Produseer 'n volledige, voltooide dokument. 
Leerders moet taalstrukture en konvensies van kontekste 
kan verstaan, ken en toepas. 
Skryfbriewe, verslae, memorandums, en so meer 
Neem notas en opsommings maak 
Dra boodskappe skriftelik oor 
Logiese uiteensetting en sinvolle samehang van tekste 
Korrekte grammatika (spelling, leestekens, skryftekens, 
taal en so meer). 
Leerders moet taal ter wille van leer kan gebruik. 
Leerders moet toepaslike kommunikasiestrategiee in 
spesifieke situasies en vir spesifieke doelwitte kan gebruik. 
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4.4 LUISTER AS 'N TAALV AARDIGHEID 
Luister word, soos ander taalvaardighede, as 'n proses beslayf. Hierdie proses bestaan 
uit twee fases, naamlik hoor en luister (Greene & Petty, 1971:154). Hoor behels die 
ontvang van klank en die onderskeid tussen verskillende klanke. Luister behels die 
betekenisgewing aan die klanke wat gehoor is, met ander woorde die interpretasie en 
begrip daarvan. 
Askes beskryf luister as die vaardigheid om, met begrip, mondelinge boodskappe te hoor 
en te interpreteer (Askes, 1993:83). Luister, insluitend interpretasie en begrip, is van 
groot belang in kommunikatiewe situasies. Kommunikasiesituasies waar luister 'n rol 
speel, is situasies waar mondelinge boodskappe oorgedra word. Daar is dus 'n 
wisselwerking tussen praat en luister en is die een sonder die ander dus sinneloos, aldus 
Askes. Hy wys ook daarop dat die aanleer van die teikentaal, die uitspraak en die ander 
drie taalvaardighede op die effektiewe luistervaardigheid berus. 
Om die drie aspekte van luistervaardighede in 'n vreemdetaal te bemeester is vir baie 
leerders erg frustrerend. Luisterbegrip, spoed en konsentrasie is moeilik reguleerbaar in 
ware, natuurlike kommunikasiesituasies. Selfs al ken die leerder al die woorde wat 
teenoor hom/haar ge-uiter word, kan die spoed van die mondelinge uiting, die uitspraak 
en klem op sekere woorde of frases daartoe lei dat ware kommunikasie nie plaasvind nie 
(Cohen, 1990:191). 
Cohen (1990:46) wys verder daarop dat leerders inligting teen verskillende tempo's 
verwerk. Leerders op dieselfde taalvaardigheidsvlak begryp nie die mondelinge insette 
ewe vinnig nie. Sommige leerders ervaar oorlading ("overload") en, alhoewel hulle die 
linguistiese eenhede verstaan, verstaan hulle nie die inset in sy geheel nie. 
Kommunikasiesituasies waar luistervaardigheid 'n rol speel, kan in twee groepe verdeel 
word ( Askes, 1993 : 84): 
• Direkte kommunikasie: 
• Indirekte kommunikasie: 
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Die leerder is betrokke in 'n gespreksituasie waar 
die praat- en luistervaardigheid om die beurt 
gebruik word; en 
Daar is nie direkte interaksie tussen persone nie en 
geen afwisseling tussen vaardighede nie. Die 
leerder luister byvoorbeeld na die radio. 
Cohen (1990:44) se indeling verskil van bogenoemde omdat hy die tipes mondelinge 
insette wat die leerder ontvang, kategoriseer, naamlik: 
• Kommentaar: 
• Moedertaalsprekers: 
• "Foreigner talk": 
• Onderriggewer: 
Voorafvoorbereide boodskappe word afgelees, 
byvoorbeeld deur 'n televisie- of radio-omroeper. Weens 
die afwesigheid van aarselings, herhalings, oortollige 
woorde en korreksies is die taalgebruik nie heeltemal 
natuurlik nie. 
Die natuurlike spraak tussen moedertaalsprekers waar daar 
nie van vereenvoudigde taal gebruik gemaak word vir die 
onthalwe van 'n nie-moedertaalspreker nie. 
Die moedertaalsprekers wend 'n daadwerklike poging aan 
om in eenvoudiger taal te kommunikeer om die boodskap 
duidelik en eenvoudiger oor te dra aan die nie-
moedertaalspreker. 
Die onderriggewer gebruik taal om die onderrig-
leeraktiwiteite te bestuur en om te verduidelik. 
Onderriggewers kan byvoorbeeld stadiger praat, herhaal, 
definieer, beklemtoon en selfs verkeerde grammatikale 




Dit is die gebruik van die teikentaal (met en sonder foute) 
deur die leerders self Hierdie taal reflekteer die stadium 
van taalontwikkeling of die vlak van taalvaardigheid van 
die leerder. 
Leerders ontvang dus verskillende tipes mondelinge insette. Hulle vlak van aandag en 
verwerking (luistervaardigheid wat byvoorbeeld gepaardgaande seleksie en persepsies 
insluit) bepaal die sukses (spoed en begrip) van die ontvangs van die boodskap. 
4.4.1 Luisterstrategiee as leeruitkomste 
Die aanleer van e.ffektiewe luisterstrategiee ten einde suksesvol te kommunikeer, behoort 
die beplande leeruitkomste van die onderrig-leersituasie te wees. Die onderrig en leer van 
die volgende strategiee soos aangedui deur Cohen (1990:47) (as substrategiee van 
aandag), is dus die onderrigdoelwitte. 
• Leerders behoort te luister vir sleutelwoorde. Sleutelwoorde word soms beklemtoon 
of word voorafgegaan of gevolg deur 'n kort stilte. 
• Tydens gesprekke behoort studente spesifiek en met aandag na sleutelonderwerpe 
te luister. 
• Leerders behoort te let op die algemene tema of boodskap sonder om te veel kl em 
op die begrip van al die detail te plaas. 
• Op grond van 'n leerder se kennis van 'n onderwerp kan hy tot gevolgtrekkings kom 
en afleidings maak oor die moontlike presiese betekenis van 'n boodskap wat nie 
heeltemal verstaanbaar is nie. Die leerder kan verder ook byvoorbeeld nie-verbale 
seine interpreteer. 
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Alhoewel hulle met Cohen ooreenstem, verduidelik Greene en Petty (1971: 156) die 
luisterstrategiee aan die hand van drie kategoriee, naamlik woordpersepsie, begrip van 
idees en die gebruik van die idees om betekenis toe te voeg: 
• Woordpersepsie: 
• Begrip van idees: 
• Toevoeging van 
betekenis: 
• Leerders behoort die betekenisse van woorde te 
probeer onthou ("recall"). 
• Leerders behoort die betekenisse van onbekende 
woorde te probeer aflei. 
• Leerders behoort van detail ook kennis te neem. 
• Leeders behoort instruksies te volg. 
• Leerders behoort die organisering van hoofgedagtes en 
ondersteunende idees te verstaan. 
• Leerders behoort tersaaklike inligting betreffende die 
spesifieke onderwerp te kan herken en selekteer. 
• Die leerder behoort leidrade betreffende die spreker se 
gedagtegang te kan herken. 
• Die leerder behoort die spreker se standpunt of feite 
aan die hand van eie kennis en ervaring te kan evalueer. 
• Die leerder behoort geregverdigde afleidings te kan 
maak. 
Dieselfde outeurs (1971:157) verwys na 'n verdere nege algemene luisterstrategiee, 
naamlik: 
• Luister om vrae te kan beantwoord. 
• Bepaal die spreker se doel met die kommunikasie. 
• Selekteer items ter opsomming van die boodskap 
• Onderskei tussen feite en opinies. 
• Herkenning van emosionele oproepe. 
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• Herkenning van partydigheid, vooroordeel en propaganda. 
• Die luisteraar/leerder moet op stemming en konteks van die boodskap kan reageer. 
• Die luisteraar/leerder moet satire, stemtoon en intonasie verstaan. 
• Die luisteraar/leerder moet visuele beelde of voorstellings van die mondelinge 
boodskap kan maak. 
Al die genoemde strategiee behoort dus deel van die onderrigdoelwitte en uitkomste van 
verskillende onderrig-leersituasies te wees. Dit word moontlik gemaak deur die onderrig 
van luister as 'n proses aan die hand van strategiee met behulp van natuurlike 
kommunikasiesituasies. 
4.4.2 Implikasies vir die onderrig-leersituasie 
Ask es (1993: 85) stel outentieke luister as die enkele belangrikste oorweging tydens 
luisteronderrig. Die luisteroefening in die onderrig-leersituasie moet so na as moontlik aan 
ware luistersituasies tydens natuurlike kommunikasiesituasies wees. Die implikasies vir 
die onderrig-leersituasie wat hieronder uiteengesit word, sluit ook aan by die idee van 
outentieke luister as prioriteit. 
• Leerders moet 'n rede he om te luister - daar moet 'n doel wees. 
• Leerders behoort die geleentheid te kry om te reageer op <lit waarna hulle luister. 
Luister is nie passief nie en lei dikwels tot reaksie. 
• Luisteroefeninge behoort rekening te hou met die taalvaardigheid van die leerder. 
• Leerders moet die geleentheid kry om die nie-verbale faktore wat by mondelinge 
kommunikasie betrokke is, te interpreteer. 
• Afgesien van voorbereide, gelese mondelinge boodskappe aan die leerders, behoort 
hulle ook blootgestel te word aan outentieke taalgebruik met die natuurlike 
herhalings, korreksies, aarselings, en so meer. 
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• Tydens die beginfase van die aanleer van 'n teikentaal, behoort die leerders 
blootgestel te word aan kort mondelinge boodskappe wat na aan hulle leefwerelde 
le waarmee hulle kan identifiseer. Namate hulle vorder kan !anger en meer algemene 
boodskappe vir luisteroefening gebruik word. 
• Leerders behoort die geleentheid te kry om op nie-taalkvlak te reageer deur 
byvoorbeeld 'n fisiese taak uit te voer. 
Spesifieke beroepsvaardighede wat baie aandag geniet in die technikon se onderrig-
leersituasie, is nie gei"soleerde luistervaardighede nie. Natuurlike kommunikasiesituasies 
is gei"ntegreerd en sluit, afgesien van luistervaardighede, hoofsaaklik ook praatvaardighede 
in. Die spesifieke beroepsvaardighede waarop klem gete word tydens die onderrig, sluit 
onder meer die volgende in: 
• die volg van instruksies 
• telefoongesprekke 
• verskillende onderhoudsituasies 
• vergaderingsprosedures. 
4.4.3 Luistervaardighede en Kurrikulum 2005 
Voorbeelde van die besondere luistervaardighede waaroor leerders moet beskik ten einde 
die leerarea-uitkomste (Taal, Geletterdheid en Kommunikasie) te bereik, is: 
• Leerarea-uitkoms: 
Luistervaardighede: 
Leerders moet betekenis en begrip kan skep en beding. 
Aktiewe luister 













Leerders moet 'n kritiese bewustheid van taalgebruik toon. 
Algemene luistervaardighede soos luister vir 
sleutelonderwerpe, sleutelwoorde, algemene tema, 
gevolgtrekkings en afleidings. 
Leerders moet op die estetiese, affektiewe, kulturele en 
sosiale waardes in tekste kan reageer. 
Luister krities na inligting 
Luister na verskillende opinies. 
Leerders behoort inligting uit 'n verskeidenheid bronne te 
verkry, prosesseer en gebruik. 
Luister met aandag 
Luister krities, maak afleidings, kom tot gevolgtrekkings 
Neem notas. 
Leerders moet taalstrukture en konvensies van kontekste 
kan verstaan, ken en toepas. 
Sinvolle interaksie tydens gesprekke 
Luister vir en interpreteer figuurlike taalgebruik. 
Leerders moet taal ter wille van leer kan gebruik. 
Deelname aan groepbesprekings 
Luister na praatjies en toesprake 





Leerders moet toepaslike kommunikasiestrategiee in 
spesifieke situasies en vir spesifieke doelwitte kan gebruik. 
Beurtwisseling tydens gesprekke 
Analiseer kommunikasie 
Konflikhantering. 
4.5 LEES AS 'N TAALVAARDIGHEID 
Die definiering van lees is nie so eenvoudig soos die van die antler taalvaardighede nie. 
Die eenvoudigste moontlike definisie is waarskynlik <lat lees die dekodering en 
interpretasie van 'n geskrewe teks is (Erasmus et al, 1996:4). 
Cohen (1990:75) gee egter 'n opsomming van die belangrikste definisies van lees uit 
navorsingsliteratuur. Dit dui op die uiteenlopende argumente wat daar bestaan met 
betrekking tot die leesvaardigheid. 
• Goodman het in 1967 lees as 'n psigolinguistiese raai-raai speletjie beskryf Die leser 
kan voorspel wat volgende in die teks kom op grond van <lit wat hy reeds in die teks 
gelees het. Hy kan dan sy voorspelling toets deur verder te lees, regstellings maak 
en dan weer verder te raai en te voorspel. 
• Lees is 'n dinamiese interaksie tussen 'n leser en 'n skrywer waartydens die leser 
betekenis aan die teks gee, aldus Candlin en Saedi (1981). Die leser gebruik sy 
voorkennis en versamel inligting oor die intensie van die skrywer soos wat hy/sy 
verder en verder lees. Die leser verander terwyl die teks gelees word omdat sy 
kennis en verwagtinge oor die teks verander algaande hy meer en meer daarvan lees. 
Hierdie navorsers beklemtoon die twee benaderings ten opsigte van begrip van die 
teks, naamlik: 
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• 'n teksgebaseerde benadering met die klem op wat die skrywer presies probeer 
skryf het en hoe die skrywer dit geskryf het, en 
• 'n lesergebaseerde benadering met die klem op dit wat die leser tot die teks 
toevoeg en wat die leser uit die teks verkry. 
• Beaugrande (1984) het lees beskryf as die persepsie van die teks wat die leser lees 
aan die hand van tekste wat hy reeds in die verlede gelees het en voorspellings wat 
hy waag aangaande dele van die teks waarmee hy besig is en dit wat hy nog nie 
gelees het nie. Volgens Beaugrande hang die sukses van lees af van die leser se 
motivering om 'n spesifieke teks te lees, konsentrasie, voorkennis oor die onderwerp 
en tekste wat in die verlede gelees is. 
• In 1986 het Eskey die interaktiewe model van lees beskryf as die interaksie tussen 
identifikasievaardighede en interpretasievaardighede. Identifikasievaardighede 
behels die herkenning van woorde en frases en die dekodering van die teks. 
Interpretasievaardighede behels die kognitiewe vaardighede wat nodig is om die teks 
in sy geheel met 'n samehangende, sinvolle struktuur te kan verstaan sodat die 
boodskap van die teks heeltemal begryp word. Die leser doen eintlik 'n persoonlike 
rekonstruksie van die teks op grond van eie kennis en ervaring. 
Samevattend kan gese word dat lees die herkenning en interpretasie van geskrewe 
linguistiese eenhede behels waarna betekenis toegevoeg word. Hierdie betekenis spruit 
uit die intensie en bedoeling van die skrywer en gevolglik die struktuur van die teks, sowel 
as die leser se verwagtinge, persepsies en voorkennis met betrekking tot die onderwerp 
van die teks en die doel van die leesaktiwiteit self 
"Reading can be described as an interactive process that allows the reader to 
construct meaning by asking information obtained from various knowledge 
structures" (Ryder en Graves, 1994: 16). 
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Hierdie kennistrukture waarna die outeurs verwys, is 'n kennis van letters, kennis van die 
letter-klankverhouding, kennis van woorde, kennis van sintaksis en grammatika, kennis 
oor skema' s, en so meer. 
Leerders kan eers met selfvertroue begin om in die teikentaal te lees wanneer hulle 
vaardighede in die teikentaal wat betref praat en luister redelik ontwikkel is en hulle 
heelwat ervaring van praat en luister in die teikentaal opgedoen het (Greene & Petty, 
1971:465). Askes (1993:138) en Cohen (1990:74) wys ook daarop <lat lees voordelig is 
vir studente om die aanleer van 'n teikentaal verder te bespoedig. Dit versterk bewustheid 
en kennis van verskillende taalstrukture en verbreed die leerder se woordeskat en begrip 
van konsepte. Elke individuele leerder kan ook teen sy eie tempo in verhouding tot sy eie 
vaardigheidsvlak lees. Leerders kan ook enige tyd lees en het nie soseer 'n 
kommunikasiesituasie nodig om te lees nie - leerders kan eenvoudig op enige tydstip, selfs 
alleen, lees. Lees fasiliteer leerders se aanleer van nuwe woordeskat. Daar is ook 'n 
korrelasie gevind tussen goeie leesvaardighede en beter luisterbegrip en vlotheid (Kim & 
Krashen, 1997:28). 
'n Ander belangrike voordeel van lees is <lat <lit studievaardighede verbeter en sodoende 
die algemene akademiese vordering vergemaklik (Askes, 1993:138). 
4.5.1 Leesstrategiee 
Goeie lesers maak van verskillende strategiee gebruik om tekste suksesvol te lees en te 
interpreteer. Lesers is nie eens altyd daarvan bewus <lat hulle van strategiee gebruik maak 
nie en sal nie die verskillende strategiee kan verduidelik nie, maar gebruik <lit tog 
onbewustelik. Cohen (1990:85-92) bespreek die volgende algemene leesstrategiee: 
• Die leerder meet weet waarom die leesstuk gelees word - wat die doel daarvan is. 
Die leerder kan dan besluit hoe die teks benader behoort te word en watter tipes lees 
gebruik kan word om die gegewe doelwit te bereik. Die leerder kan moontlik besluit 
om te soeklees, vluglees of in detail te lees afhangende van die doel van die lees en 
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die opdrag wat voltooi moet word. Askes verwys hierna as die leerder se leesdoel 
(1993:140). 
• Die leerder moet ondersoek instel na die struktuur van die leesstuk en die 
organisasie van die inligting in die teks. Daar is onder meer 'n titel, subtitels, 
diagramme en opsommings waarna gekyk kan word by die aanvanklike lees van die 
teks. 
• Die leerder moet deurgaans soek na die betekenis van die teks. In die proses kan. 
daar in die inhoud , die taal en die teks self vir betekenis gesoek word: 
• Inhoud soos feite, waardes en kultuuraspekte; 
• Taal soos woordeskat, taalstrukture, spelling en leestekens; 
• Teks soos die uiteensetting van verskillende tipes tekste met vasgestelde 
skema' s, byvoorbeeld briewe, resepte en navorsingsartikels. 
• In die soeke na die ware betekenis van 'n teks, behoort die leerder klem te le op die 
hoofgedagtes van die teks. Hy/sy behoort dit van die minder belangrike en 
onbelangrike detail te kan onderskei. V olgens Ask es ( 1993 : 140) behoort leerders 
die verskil te ken tussen intensiewe en ekstensiewe lees en <lit kan toepas: 
• Intensiewe lees behels dat die leerder goeie begrip van sowel die hoofgedagte 
as die minder belangrike detail sal he. 
• Ekstensiewe lees behels dat die leerder die leesstuk in sy geheel, globaal, sal 
verstaan. Hy/sy behoort nie by onbekende woorde te aarsel ten einde die 
betekenis van elke woord te probeer verklaar nie. 
• Die woordeboek behoort 5paarsamig en met oorleg gebruik te word. Leerders 
moenie alle onbekende woorde in die woordeboek naslaan nie, maar behoort eers 
van antler strategiee gebruik te maak om die betekenisse van onbekende woorde uit 
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te klaar. Die gebruik van die woordeboek kan misleidend wees en tot verkeerde 
afleidings aanleiding gee. Leerders gebruik ook soms die verkeerde tipe 
woordeboek omdat <lit die enigste beskikbare woordeboek is en probeer dan, ten 
spyte hiervan, afleidings oor woorde en betekenisse maak. 
• Betekenis van onbekende woorde behoort eerder uit die konteks afgelei te word. 
"Konteks" kan die teks in sy geheel, 'n paragraaf of selfs net een sin wees. Leerders 
kan soms kyk na die grammatikale vorm van 'n woord (deur byvoorbeeld na voor-
en agtervoegsels te kyk), die grammatikale betekenis van 'n sin, die globale betekenis 
van 'n sin ofhulle kennis van 'n bepaalde onderwerp in ag neem (Askes, 1993:143). 
Die leerder kan egter deur die hele teks na leidrade soek en kan selfs ten slotte van 
die woordeboek ook gebruik maak om 'n vermoede oor betekenis te bevestig. 
• Leerders behoort dit te vermy om tekste as lyste woorde te lees. Onsekere leerders 
lees soms tekste woord-vir-woord in plaas daarvan om frase-vir-frase te lees. In 'n 
poging om elke enkele woord individueel te verstaan, verloor leerders soms die 
algehele betekenis en samehang van tekste. 
• Terwyl die leerder die teks deurlees kan daar deurlopend kart opsommings gemaak 
word van <lit wat reeds gelees en verstaan is. Die leerder moet seker maak dat daar 
'n logiese progressie van die een opsomming na die volgende in die verskillende dele 
van die teks is. Hierdie strategie behels <lat die leerder tussen hoofgedagtes en 
minder belangrike inligting moet kan onderskei. 
• Leerders kan voorspellings maak oor volgende dele van die teks wat hulle nog nie 
gelees het nie (Wenden & Rubin, 1987:52). Die effek hiervan is <lat leerders hul 
konsentrasie behou, nuuskierig is om te sien of hulle voorspellings reg is en <lit skep 
verwagtinge oor wat in die teks kan volg. Leerders kan reeds voordat hulle die teks 
begin lees het, voorspellings waag deur byvoorbeeld die titel of die slotsin te lees en 
dan te verduidelik waaroor hy/sy <link die leesstuk sal gaan (Askes, 1993:143). 
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• Die leerders behoort te soek na woorde en Jrases wat hoofgedagtes aan mekaar 
koppel. Leerders lees soms 'n hele teks en verstaan die onderskeie gedeeltes, maar 
kan nie na afloop van die lees daarvan die samehang van die teks verstaan of 
verduidelik nie. Indien leerders konsentreer op die koppelings, sal hulle merk hoe 
een idee of gedagte logies oorloop in die volgende. Askes (1993:143) dui die 











• Leerders wat bewus is van die leerproses en van die verskillende strategiee wat 
tydens die leesproses ge"implementeer kan word, kan keuses maak oor watter 
strategie om vir spesifieke tekste te gebruik en oor watter strategiee vir elke 
individuele leerder die beste werk. 
• 'n Strategie waarna Cohen verwys as 'n tipe lees, maar wat deur Askes (1993: 141) 
as 'n leesstrategie op sy eie bespreek word, is vluglees. Voordat leerders 'n hele 
teks aandagtig deurlees, behoort hulle met behulp van die titel, subopskrifte, foto's, 
onderskrifte, kursief of vetgedrukte dele van die teks vas te st el waaroor die leesstuk 
gaan. Dit skep ook afwagting en verwagtings oor die gedetailleerde inhoud van die 
teks as geheel. 
• 'n Strategie waama Askes (1993:141) verwys as vluglees, maar wat waarskynlik 
eerder as soeklees beskryf kan word, is om te lees sander enige inagneming van die 
verhaallyn of samehang van die teks. Die leerder gaan vinnig deur die teks op soek 
na 'n naam, datum, tyd of enige antler enkele, gei"soleerde brokkie inligting in 'n 
teks. 
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4.5.2 Onderrigdoelwitte en onderrigstrategiee 
Tydens lees, kan die leser in werklikheid twee rigtings inslaan. Begrip kan die gevolg 
wees van die leser se voorkennis, of <lit kan die gevolg wees van die inhoud van die teks. 
Effektiewe lesers kan voorkennis en inhoud interaktief gebruik om begrip te bewerkstellig 
(Ryder & Graves, 1994:16). 
• Om die bogenoemde vaardighede te bemeester, behoort die onderrig-leeraktiwiteite 
so georganiseer te word <lat studente die inhoud van die leesstuk sal kan verstaan en 
<lat hulle die samestelling en struktuur van die leesstuk sal kan verstaan. Die rol van 
inhoud en struktuur moet onder die leerder se aandag gebring word om die volgende 
leeruitkomste ten opsigte hiervan te bewerkstellig: 
• Die leerder wat die inhoud van 'n leesstuk verstaan kan inhoudsvrae, 
interpretasievrae en vrae oor die styl van die teks beantwoord, die hoofgedagte 
identifiseer, opsommings maak en afleidings maak. 
• Die leerder wat die struktuur van die leesstuk begryp, sal die doel van die 
leesstuk kan verduidelik, die algemene uitleg van die inhoud kan beredeneer 
en sal kan verklaar wat die skrywer gebruik bet om samehang te bewerkstellig 
("cohesive devices"), byvoorbeeld om chronologie uit te wys. 
• Die leerder moet die struktuur van eenhede soos hele paragrawe en die leesstuk in 
geheel verstaan ten einde effektief te lees. Elke tipe teks, byvoorbeeld briewe en 
stories, bet sy eie tipe uiteensetting of skema. Kennis van die verskillende tipes 
skemas van tekste, kan leerders help om die teks te interpreteer. Tekste kan 
byvoorbeeld struktureel uiteengesit word aan die hand van beskrywings, oorsaak en 
gevolg, probleem en oplossing, vergelyking en kolleksie (Wenden & Rubin, 
1987:51). 
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• Begin met 'n meer algemene begrip van die leesstuk, eerder as om op woorde, dan 
sinne en uiteindelik op begrip van die hele leesstuk as geheel klem te le. Die studente 
se bewustheid van hulle voorkennis oor die inhoud van 'n leesstuk, sal hulle meer 
selfvertroue gee in die lees daarvan. 
• Waar moontlik moet outentieke, egte tekste gebruik word. Die moeilikheidsgraad 
hang meer afvan die aktiwiteit as van die inhoud van 'n leesstuk. 
• Leesbegrip moet met antler vaardighede gelntegreer word en behoort nie in isolasie 
gedoen te word nie, byvoorbeeld: 
• lees en skryf - leerders moet opsommings maak; 
' 
• lees en luister - vergelyk 'n koerantartikel met 'n radio-uitsending; 
• lees en praat - besprekings en debatte. 
• Lees is 'n aktiewe vaardigheid. Leerders behoort gedurig ajleidings te maak, 
verbande te trek, voorspellings te maak en vergelykings te tref 
• Ondersteun leerders in die benadering van nuwe leesstukke ten opsigte van die 
verskillende tipes lees vir verskillende doelwitte, byvoorbeeld deur vluglees, 
soeklees, en voorspellings. 
• Moedig leerders aan om hul leesspoed te bepaal en om dit gereeld aan te teken. Dit 
behoort tot verbetering van leesspoed te lei. 
• Onderrig-leeraktiwiteite behoort nie net op begrip van die leesinhoud klem te le nie, 
maar behoort ook die proses wat tot begrip lei aan leerders bekend te maak. Kanan~ 
(1994:6) haal Silberstein (1987) soos volg aan: 
"Increasingly, reading has been viewed as a twofold phenomenon involving 
process (comprehending) and product (comprehension) ". 
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In plaas daarvan om die nuwe woordeskat met leerders te behandel, die teks hardop 
aan die leerders voor te lees, hardop te lees terwyl leerders in hul boeke volg, 
leerders die teks individueel te laat deurlees en feite van die inhoud probeer 
memoriseer om uiteindelik vrae te kan beantwoord, behoort die onderriggewer klem 
te le op die strategiee (as deel van die proses) wat studente kan aanwend wat hulle 
tot leesbegrip sal lei. 
Harmer (1983) se model vir onderrig-leerleesaktiwiteite word soos volg deur Konan~ 
(1994:6) uiteengesit: 
• Die onderriggewer verduidelik wat die onderwerp van die leesstuk is en 
ondersoek die leerders se voorkennis oor die onderwerp. 
• Die onderriggewer gee instruksies oor die spesifieke take wat leerders 
gedurende en na afloop van die lees van die leesstuk moet uitvoer. Dit 
verseker dat die leerder 'n rede het om die leesstuk te lees. Omdat hulle vooraf 
weet wat hulle met die leesstuk gaan doen, lees hulle op 'n manier wat aan die 
spesifieke vereistes van die opdrag voldoen. Die opdragte wat die 
onderriggewer gee, word gekies met die struktuur van die teks, die inhoud, en 
nuwe taalstrukture wat moontlik in die teks mag voorkom in gedagte. 
Leerders behoort ook die geleentheid te kry om individueel op die teks te 
reageer soos wat dit tydens ware, natuurlike interaksie sou paasvind. 
• Die leerders lees individueel in stilte en voltooi die taak wat deur die 
onderriggewer voorgeskryf is. Leerders moet byvoorbeeld vrae beantwoord 
wat deur die onderriggewer opgestel is. Stillees word aangemoedig omdat 
leerders op die manier hulle eie individuele leesstrategiee kan ontwikkel en 
toepas. 
• Die onderriggewer gee terugvoering oor die afhandeling van die opdrag deur 
die studente. 
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• Die onderriggewer gee opvolgopdragte aan die leerders. 
' Volgens Witte (1985:3) is die spesifieke /eeruitkomste van leesvaardigheid die volgende: 
• om onafhanklik te leer en met selfvertroue te lees; 
• om bewus te wees van eie leesvaardighede, hetsy positief of negatief, sodat foute as 
'n leergeleentheid gesien kan word; 
• die uitbreiding van kennis en die gebruik van soveel as moontlik nuwe woorde; 
• die evaluering van eie lees; 
• die doelbewuste verhoging van die akkuraatheid en spoed van leesbegrip bewustelik 
te probeer verhoog; 
• die ontwikkeling van effektiewe studievaardighede; 
• die vermoe om leesspoed te wissel na gelang van die doel van die lees; 
• die ervaar van persoonlike en sosiale groei deur middel van die leeservarings. 
Ten einde bogenoemde leesvaardighede te bemeester en leerders aan te moedig om te lees, 
stel Kim en Krashen (1997:26-29) die volgende onderrigstrategiee voor: 
• Dra sorg dat leerders toegang tot 'n wye verskeidenheid leesstof het. 
• Sien toe <lat leerders mak/ike toegang tot leesstofhet. 
• Verskaf /eiding ten opsigte van die tipes leesstof en die inhoud van dit wat 
beskikbaar is. 
• Verduidelik aan die leerders die voordele van lees. 
• Beter /eesstrategiee moet onderrig word. 
Spesifieke /eesvaardighede wat studente na verwagting in hulle werkplekke sal gebruik 
en wat dus hoe prioriteit in technikonopleiding geniet, sluit onder meer die volgende in: 
• 'n verskeidenheid briewe 





• agendas, notules en so meer. 
4.5.3 Aard van die leesstof 
Leessukses hang af van die relevansie van die leesinhoud ten spyte van die kulturele of 
etniese afkoms van die student. Alhoewel leesstof nie noodwendig 'n kulturele of etniese 
inhoud hoef te vervat nie, is dit belangrik dat die leesstuk waar moontlik deur outeurs 
geskryf moet wees wat sensitief is vir die spesifieke kultuur of etniese groepering van 
studente. Dit is baie belangrik dat leerders (lesers) met die inhoud van die leesstuk moet 
kan identifiseer (Hill, 1989:66). Dit is, vir die doeleinde van motivering, ook belangrik 
dat leerders die leeswerk in die taalklas interessant sal vind. 
Cohen (1990:193) noem ook dat leesstofwat vir 'n leerder oninteressant is, ofte moeilik 
is, ofte veel onbekende woorde bevat, tot fi:ustrasie en rnismoedigheid lei. Leesstof moet 
relevant wees en dit moenie te moeilik wees vir 'n individuele leerder om te bemeester nie. 
4.5.4 Leesvaardighede en Kurrikulum 2005 
Voorbeelde van die besondere leesvaardighede waaroor leerders moet beskik ten einde 
die leerarea-uitkomste (Taal, Geletterdheid en Kommunikasie) te bereik, is: 
• Leerarea-uitkoms: 
Leesvaardighede: 
Leerders moet betekenis en begrip kan skep en beding. 
Onderskei tussen feite en opinies 
Herken vooroordeel, subjektiwiteit en veralgemenings 
Onderskei tussen relevante en oortollige inligting 










Leerders moet 'n kritiese bewustheidvan taalgebruik toon. 
Algemene leesvaardighede soos voorspellings waag, 
betekenis van woorde uit konteks aflei en so meer 
Die gebruik van die woordeboek 
Interpreteer en analiseer die betekenis van tekste 
Identifiseer taalverskynsels. 
Leerders moet op die estetiese, affektiewe, kulturele en 
sosiale waardes in tekste kan reageer. 
Kritiese lees van tekste 
Reageer op tekste 
Identifiseer en beskryfverskillende tipes tekste. 
Leerders behoort inligting uit 'n verskeidenheid hronne te 
verkry, prosesseer en gebruik. 
Die gebruik van die biblioteek, naslaanbronne en die 
woordeboek 
Die gebruik van inhoudsopgawes en woordindekse 
Identifiseer hoofgedagtes en sleutelwoorde 
Soeklees en vluglees 
Bronverwysing. 
Leerders moet taalstrukture en konvensies van kontekste 
kan verstaan, ken en toepas. 
Identifiseer taalverskynsels 







Leerders moet taal ter wille van leer kan gebruik. 
Aanhaling en herhaling 
Opsomming 
Identifiseer sleutelwoorde en hoofgedagtes 
Onderskei tussen relevante en oortollige inligting. 
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Leerders moet toepaslike kommunikasiestrategiee in 
spesifieke situasies en vir spesifieke doelwitte kan gebruik. 
Identifiseer taalverskynsels en kommunikasie-aspekte in 
tekste 
Onderskei die teks van antler tipes tekste 
Identifisser die doel van die teks. 
Ten einde die beginsel van ware, natuurlike kommunikasie na te streef, en in 'n poging om 
natuurlike kommunikasiesituasies in die onderrig-leersituasie te skep, kan die vier 
bespreekte taalvaardighede nie een vir een onderrig of geleer word nie. By die aanleer van 
'n teikentaal sal die luistervaardigheid en die skryfvaardigheid voor die praatvaardigheid 
en leesvaardigheid geleer word, maar uiteindelik hang sukses in die teikentaal afvan die 
suksesvolle integrasie van hierdie vaardighede. Die interne en eksterne wereld van die 
sender kan nie sonder taal waargeneem en weergegee word nie. 
Een van die beginsels van kommunikatiewe onderrig is juis die feit <lat die onderrig-
leersituasie en die werklike kommunikasiesituasies so na as moontlik aan mekaar moet 
wees ten einde leerders werklik te leer kommunikeer. Leerders moet dit wat hulle leer, 
ook in die werklike lewe buite die onderrig-leersituasie kan aanwend en toepas ten einde 
te kan kommunikeer. Leerders moet <lit wat hulle leer ook in die werklike !ewe buite die 
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onderrig-leersituasie kan aanwend en toepas ten einde te kan kommunikeer (Van der 
Horst & McDonald, 1997:27). Kommunikasiesituasies buite die onderrig-leersituasie is 
hoofsaaklik gei:ntegreerd ten opsigte van die vier bespreekte taalvaardighede en word ook 
gekombineer met visuele en nie-verbale aspekte. Daarom behoort die onderrig-
leergebeure ook so georganiseer te wees dat dit die taalvaardighede gesamentlik en 
ge'integreerd hanteer. 
Hoewel die technikonsillabus vir Afrikaans I vir onderwysstudente 'n gestruktureerde 
sillabus met 'n lys inhoudsitems is, is kommunikatiewe sillabusse nie gestruktureerde 
sillabusse nie. 'n Lys vaardighede behoort dus nie die inhoud van die onderrig-leersituasie 
se doelwitte en uitkomste te wees nie. Ten einde funksionele taalgebruikers te word, 
behoort leerders die taalvaardighede in samehang met mekaar te leer en nie as ge'isoleerde 
vaardighede nie. 
Hoofstuk5 




Die onderrig van 'n teikentaal aan 'n besondere groep leerders behels nie eenvoudig die 
keuse van 'n onderrigbenaderingswyse nie. Dit stel ook eise ten opsigte van onderrig-
leerinhoud, behoeftes en verwagtinge van leerders en die uiteindelike ekonomiese of 
gebruikswaarde van die aangeleerde taal. Ten einde aan hierdie eise te kan voldoen, moet 
die besondere onderrig-leerkonteks geanaliseer word. Wie is die leerders? Wat is die doel 
van die onderrig-leergebeure? Watter besondere leerinhoud sal nuttig gebruik kan word 
deur die leerders? Aan die hand waarvan kan die taalvaardighede kommunikatief onderrig 
en geleer word - vorm of funksie? 
Die antwoorde op bogenoemde vrae behoort te blyk uit die sillabus, maar veral uit die 
interpretasies van die sillabus deur die verskillende groepe onderriggewers en leerders in 
die verskillende onderrig-leersituasies waarin hulle hulle bevind. 
Gevolglik word verskillende beskrywings van sillabusse, die funksie van sillabusse en die 
praktyksgebruik daarvan beskryf 'n Analise van· sillabustipes wat die gebruik van die 
kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse moontlik maak en die klem daarvan, enersydse 
op vorm en/of funksie en andersyds op die verskuiwing vanaf inhoudsgebaseerde na 
taakgebaseerde silabusse, word gedoen. Uiteindelik word Kurrikulum 2005, as 
eksemplaar van die uitkomsgebaseerde benadering, en bruikbare aspekte van verskillende 
ander sillabustipes in konteks geplaas. 
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5.2 BEGRIPSOMSKRYWING 
Ter inleiding van 'n bespreking van taalonderrigsillabusse, word die terme sillabus en taal 
kortliks gedefinieer. 
'n Sillabus (leerplan) is 'n stel doelstellinge van <lit wat deur onderrig en leer bereik 
behoort te word. Krahnke (1987: 1) beskryf sillabus as die inhoud wat onderrig en geleer 
moet word. Dit is 'n prakties haalbare onderafdeling van die kurrikulum. 
''Among the various aspects of second or foreign language teaching, one of the 
most ignored has been the content of the teaching; what is generally referred to 
as curriculum or syllabus design" (Krahnke, 1987:1). 
Op sy beurt word die kurrikulum beskryf as die bree onderwysdoelstellings. Ornstein en 
Levine (1993:521) beskryfkurrikulum as 'n plan wat onderrigstrategiee beskryf, as al die 
beplande ervaringe van leerders gedurende hulle onderrigjare, en ook as 'n sisteem vir die 
organisering van onderrig en leer: 
" ... planned experiences provided through instruction. .. " 
Hierdie bree onderwysdoelstellings is slegs oor die lang termyn haalbaar en die mate 
waarin die doelstellings bereik word, is dikwels moeilik meetbaar (NASOP 02-328 
(94/05), 1994:4). 
Taal (wat onderrig word) word algemeen gesien as die wisselwerking tussen vorm en 
funksie. Die onderrig van teikentale wentel om die onderrig van vorm ( oftewel 
taalstrukture I grammatika) of die onderrig van funksie (oftewel die vermoe van leerders 
om effektief in die teikentaal te kan kommunikeer). Binne die konteks van 
technikononderrig verwys taal na die vermoe om effektief in die teikentaal te kan 
kommunikeer. Dit is deel van die praktykgerigte beroepsonderwys van die 
technikonwese. 
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Hierdie siening van taal is duidelik wanneer daar gekyk word na die verskillende 
sillabustipes wat gebruik word om teikentale te onderrig. Sillabusse fokus Of op 
taalstrukture (vorm) Of op kornrnunikatiewe uitkomste (funksie). Verder stel sillabusse 
voor dat daar of inhoudgerig of taakgerig te werk gegaan moet word in die onderrig-
leersituasie (kyk paragraaf 5.4). 
Hierdie sillabusse word gebruik as riglyn vir die ontwerp en organisasie van die inhoud 
van die onderrig-leergebeure. In die praktyk is 'n sillabus 'n dokument met 'n lys 
onderrigitems wat oor 'n gespesifiseerde tydperk (by technikons gewoonlik oor ses 
maande of oor 'n jaar) aan leerders onderrig moet word. Taalsillabusse en hulle 
onderskeie primere doelwitte kan soos volg aangedui word: 
Formeel Kommunikatief Situasie Vaardigheidsgebaseer Taakgebaseer Inhoudsgebaseer 
F okus op vorm Fokus op betekenis 
Figuur 7: Sillabuskontinuum (Krahnke, 1987:12) 
'n Ander klassifikasie van sillabustipes word deur Wilkins gedoen (Brumfit & Johnson, 
1994: 84). Hiervolgens kan verskillende vrae oor die gebruik van die teikentaal gevra 
word en, in 'n poging om antwoorde op hierdie vrae te gee, kom verskillende sillabusse 
tot stand. Indien daar gevra word hoe die teikentaal aangeleer en gebruik kan word, word 
die grarnrnaties-gestruktureerde sillabus 'n paging om te wys hoe die teikentaal onderrig 
en geleer behoort te word. Waar en wanneer sal die teikentaal gebruik word, word 
beantwoord deur die gebruik van situasie-sillabus. As antwoord op die vraag oor wat in 
die teikentaal gekornrnunikeer sal word, word die funksionele sillabus gebruik. 
Alhoewel daar verskillende sillabustipes bestaan, kan 'n spesifieke sillabus waarskynlik nie 
gelsoleer word in die kornrnunikatiewe onderrigsituasie nie. Die onderrigmateriaal wat 
besondere behoeftes van besondere groepe leerders aanspreek, sal meestal in meer as een 
van die sillabuskategoriee kan val. Sillabustipes kan dus, na gelang van die leerders en 
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hulle verwagtinge en behoeftes, gemtegreer word in die didaktiese situasie. Die voordele 
en tekortkorninge van elke sillabustipe sal dus in ag geneem moet word by die ontwerp 
van 'n onderrigprogram. 
Verder moet die plek van die taalsillabus as deel van die breer kurrikulum van 
onderrigprogramme ook nie vergeet word nie. Die taalprogram is dus maar 'n gedeelte 
van 'n leerder se totale akaderniese bedrywighede. Die taaldosent kan van die verskeie 
antler onderrigaanbiedinge se inhoud en tekste gebruik om die taalonderrig meer 
interessant en toepaslik te maak. Op die wyse word nie net verskillende soort 
taalsillabusse gekombineer nie, maar kan daar ook kruisbestuiwing plaasvind tussen die 
sillabusse van die verskillende onderrigaanbiedinge en die taalsillabus (language across 
the curriculum). 
5.3 DIE FUNKSIE VAN SILLABUSSE 
Die implementering van die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse vir die onderrig 
van die reeds gei"dentifiseerde taalvaardighede, behoort nie sonder 'n deeglik beplande 
leerplan geskied nie. Die inhoud van die voorgeskrewe sillabus is reeds in hoofstuk 4 
beskryf Hierdie sillabus gee egter geen aanduiding van enige antler aspekte wat tydens 
die onderrig en leer van Afrikaans as vreemde taal ter sprake is nie. 'n Meer omvattende 
sillabus kan die implementering van die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse 
vergemaklik. Daar is verskeie redes waarom 'n deeglik beplande sillabus ofleerprogram 
nuttig kan wees vir die implementering van onderrigbenaderingswyses. 
Tydens die praktiese onderrig-leergebeure is die sillabus die hoofrigtinggewer. Dit 
verklaar die doe! van die onderrig en die leerverwagtinge waaraan die leerder behoort te 
voldoen wat betrefbesondere onderrigaanbiedinge. Andersins kan dit ook gesien word 
as die standaard van die onderig-leerinhoud waaraan voldoen behoort te word. Hierdie 
stellings kan onder andere as redes vir die huidige vrees vir uitkomsgebaseerde onderrig 
gesien word - onderriggewers besef dat 'n nuwe sillabus/leerprogram daadwerklike 
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verandering aan die onderrig en leer aanbring. Ten spyte van die talle interpretasies van 
sillabusse en die verskil tussen die oorspronklike bedoeling daarvan, hoe vaag ookal, en 
die uiteindelike leer wat plaasvind, noem Hutchinson en Waters (1987:83-85) 'n aantal 
redes vir die volgehoue gebruik van sillabusse: 
• Die kompleksiteit van 'n taal as geheel, maak dit byna onmoontlik om dit te 
onderrig of te leer. Die funksie van die sillabus is onder meer om die geheel in 
hanteerbare delete verdeel. Dit is meer prakties om 'n groot geheel aan die hand 
van sinvolle onderafdelings te onderrig en te leer. 
• Die sillabus bied morele ondersteuning aan die onderriggewer en leerder deurdat 
dit die taak van onderrig en leer van die teikentaal eenvoudiger laat voorkom. Dit 
bied 'n raamwerk of plan waarvolgens gewerk kan word. 
• Die sillabus gee 'n aanduiding van die mate van wetenskaplike gejundeerdheid van 
die samestelling van onderskeie taalaanbiedinge en onderrigsituasies met 
inagneming van die verskillende onderrigbenaderingswyses wat gevolg kan word. 
• Die onderrigitems in die sillabus is 'n implisiete stelling oor die aard van taal 
aangesien dit die (sogenaamde) belangrikste items vir die onderrig en leer van 'n 
teikentaal aandui. 
• Die ontwikkeling van onderrigmateriaal is 'n direkte uitvloeisel van die sillabus. 
Handboekskrywers poog om so na as moontlik aan die voorgeskrewe kriteria van 
die sillabus te hou, maar terselfdertyd poog hulle ook om die onderrig interessant, 
logies en eenvoudig aan te bied. 
• Sillabusse bied eenvormigheid aan die onderwysmilieu. Dit dra byvoorbeeld by tot 
'n mate van eenvormigheid betreffende standaarde by die verskillende 
onderriginstansies. 
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• Assessering van leerders word gedoen aan die hand van die onderrigitems wat in 
die sillabus aangetoon word. Hierdie items word die assesseringskriteria en aan 
die hand hiervan word 'n leerder as suksesvol of onsuksesvol beoordeel. Die 
verwagte verandering in assessering soos in die vooruitsig gestel deur Kurrikulum 
2005, lei ook tans tot onsekerheid in die onderwysmilieu. 
Die bereiking van die doelstellings van 'n sillabus is in werklikheid die ideaal wat in 
onderrig-leersituasies nagestreef word. Dit is 'n stelling van wat onderrig moet word, 
maar daar is verder geen beheer of kontrole nie. Die uitkoms van die onderrig-
leergebeure (leer of nie leer nie ), kan ver verwyderd wees van die doelwitte wat ook in 
die sillabus vervat is. Dit het geen beheer oor byvoorbeeld die affektiewe faktore wat by 
onderrig en leer betrokke is nie en kan nie voorsiening maak vir individuele verskille 
(tussen leerders, dosente, groepe ofinstansies) nie. Dit is egter 'n praktiese aanduider van 
doelwitte en verwagtings wat in die onderrig en leer van die teikentaal nagestreef word. 
5.4 VERSKILLENDE TIPES SILLABUSSE 
Die volgende sillabusse (soos onderskei deur Hutchinson & Waters, 1987:85) word 
vervolgens bespreek aan die hand van die doel van elke sillabus en moontlike benutting 
van aspekte daarvan m die implementering van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse in die onderrig van Afrikaans as vreemde taal: 
• F ormele sillabus 
• Situasie-sillabus 
• Funksionele sillabus 
• Vaardigheidsillabus 
• Taakgebaseerde sillabus 
• lnhoudsgebaseerde sillabus 
• T ematiese sillabus 
Die kriteria vir die samestelling van die sillabusse is enersyds die onderrig van Of vorm of 
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funksie en andersyds 'n aanduiding van hoe taal geleer kan word (byvoorbeeld deur take 
en aktiwiteite ), hoekom taal gebruik word en waar taal na verwagting gebruik sal kan 
word. 
5.4.1 Formele sillabus 
Die formele sillabus fokus op die linguistiese verklarings en beskrywings van grammatiese 
strukture en staan ook bekend as die grammatiese sillabus of die gestruktureerde sillabus 
(Krahnke, 1987:21). Hierdie tipe sillabus het dus beperkte nut in die onderrig van 
taalvaardighede ten einde te kommunikeer, veral gesien teen die agtergrond van 
Kurrikulum 2005 wat kommunikasie as uitkoms beklemtoon. Terwyl akkuraatheid nie 
onbelangrik is nie en tog die sukses van kommunikasie kan benadeel, behoort die onderrig 
en leer nie uitgesluit te word nie. 
Die onderrig-leerinhoud van die formele sillabus is eintlik 'n lys van die grammatikale 
vorme en strukture. Dit beklemtoon die onderrig van taalstrukture/grammatika as die 
inhoud wat in die didaktiese situasie onderrig en geleer word. Gevolglik pas die formele 
sillabus gerieflik in by die oudio-lingulstiese onderrig, vertaalmetode en die stilmetode. 
'n Tipiese sillabus bevat gewoonlik die volgende onderrig-leeronderwerpe: vraagsmne, 
enkelvoud en meervoud, die werkwoord, aktiewe en passiewe uitinge, voornaamwoorde, 
verlede tyd, uitspraak, morfologie, sintaksis, en so meer. 
Daar is egter heelwat kritiek teen hierdie tipe sillabus. Wilkins som dit soos volg op 
(Brumfit & Johnson, 1994: 82): 
• Leerders vind dit moeilik om die kennis wat hulle deur hierdie onderrig opdoen, 
toe te pas. Die blootstelling aan die een na die ander grammatiese struktuur is 
nadelig vir die leerder wat eerder vinniger, praktiese resultate van die 
taalleerproses verwag het. 
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• Die onderrig van grammaties soortgelyke linguistiese eenhede word as hoogs 
onnatuurlik beskou. In ware kommunikasiesituasies word lingu'istiese eenhede 
met sootgelyke betekenis eerder saam gegroepeer. Hierdie tipe sillabus voldoen 
dus nie aan die vereistes van die moderner kommunikatiewe doelwitte van 
taalonderrigbenaderingswyses nie. 
Krahnke (1987:21-24) noem egter dat taalstrukture 'n komponent van eruge 
kommunikasie is en dus 'n belangrike kommunikatiewe komponent van taalgebruik is. 
Die verdeling van taalkursusse in eenhede volgens die strukture van die taal, is 'n bekende 
metode. Leerders weet wat om te verwag van 'n kursus wat in formele struktuureenhede 
verdeel is. Die inhoud van die formele sillabus is maklik omskryfbaar deur middel van 
terme wat algemeen in taalpraktyk gebruik word (byvoorbeeld woordsoorte). Kennis van 
taalstrukture vergemaklik verdere leer van 'n teikentaal en dit help met die monitering van 
die leerder se korrekte taaluitinge. Taalstrukture is ook vry van enige waardes en 
kulturele aspekte wat andersins deur tekste, take en temas deel van die onderrig-
leergebeure word. Breen (aldus Butler, 1996:100) noem voorts dat ondersteuning van 
die model gegrond is op die feit dat formele sillabusse die toets van die tyd deurstaan het 
en dat talle nie-moedertaalsprekers tale volgens hierdie tipe sillabus aangeleer het. Die 
formele sillabus is verder goed gevestig in die onderwyspraktyk en kan maklik sistematies 
en planmatig onderrig word. 
Die formele sillabus lei egter nie tot die aanleer van die teikentaal nie. Dit help slegs met 
die onderrig van inligting en feite oor die teikentaal (Krahnke, 1987:25). Dit is ook 
presies wat tydens taalkundetoetse getoets word. Die gebruik van die teikentaal om te 
kommunikeer buite die onderrig-leersituasie word nie geassesseer nie. 
Onderrig-inhoud soos dit deur die formele sillabus uiteengesit word, gee tog 'n aanduiding 
van die verskillende aspekte van die grammatika wat met behulp van toepaslike aktiwiteite 
in die kommunikatiewe onderrig-leersituasie geleer kan word. 
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5.4.2 Situasie-sillabus 
Die vertrekpunt van hierdie sillabustipe is, volgens Wilkins, die feit <lat taal in sosiale 
konteks gebruik word. Die onderrig van die teikentaal kan dus nie van alle sosiale 
konteks gestroop word nie. Die gebruik van spesifieke linguistieke vorme word ook 
hoofsaaklik bepaal deur die sosiale konteks en situasie waarin die teikentaal gebruik word. 
Die onderriginhoud word dus leerdergesentreerd en is gerig op die behoeftes van die 
leerder self 
Die organisasie van die onderriginhoud is gevolglik gerig op tipiese situasies waarin 
leerders hulle na verwagting kan bevind waarin hulle die teikentaal sal moet gebruik. 
Onderrig-leerinhoud word aan die hand van situasies geldentifiseer. Die situasies wat in 
die klas geskep word, is gewoonlik nabootsings van situasies waarin die leerders hulle in 
die toekoms (as toeriste of by die werkplek) kan bevind. 
Die voordeel van hierdie sillabustipe is <lat <lit leerdergesentreerd is. Dit word opgestel 
aan die hand van die behoeftes van besondere leerders. Die onderrig-leerinhoud is 
relevant en die relevansie dra by tot motivering van die leerders. 
Voorbeelde van hierdie moontlike situasies sluit onder meer die volgende in: 'n besoek 
aan die dokter, beplan 'n reis ofvakansie, koop 'n boek, doen aansoek vir 'n paspoort en 
visurn, 'n onderhoud met doeane, doen 'n hotelbespreking, doen navraag oor 'n roete of 
'n prys, 'n troue, ensovoorts. 
Wilkins spreek egter ook kritiek teen hierdie sillabustipe uit (Brumfit & Johnson, 
1994:83): 
• Die definiering van 'n situasie is moeilik. Dit is nie moontlik om al die situasies 
waarin die leerder horn sal bevind, te onderrig nie. Die wereld met al die 
natuurlike kommunikasiesituasies is te groot en ondefinieerbaar om 'n sillabus 
bevattende situasies op te stel. Hierdie sillabus is dus nie geskik vir die onderrig 
van 'n algemene taalkursus nie. Dit is slegs geskik indien die konteks waarin die 
leerder hom/haar na verwagting sal bevind, redelik eng gedefinieer kan word en 
verwagte kommunikasiesituasies met redelike sekerheid voorspel kan word. 
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• Dit kom egter neer op 'n tipe taalgedrag wat aangeleer word, en dit is nie 
natuurlike taal nie. Die vermoe om 'n natuurlike gesprek te voer, word nie 
ontwikkel nie. 
Die gebruik van taal in sosiale konteks is 'n belangrike oorweging vir die implementering 
van die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse. Weens die ondefinieerbaarheid en 
uiteenlopendheid van besondere kommunikasiesituasies en die uiteenlopende situasies 
waarin verskillende leerders hulle uiteindelik mag bevind, is dit nie moontlik om hierdie 
sillabustipe en die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse op tersiere vlak in die 
onderrig van Afrikaans as vreemde taal te versoen nie. 
5.4.3 Funksionele (Kommunikatiewe) Sillabus 
Funksie van taal is, volgens 'n beskrywing van Nunan (1988:35), die kommunikatiewe 
doel waarvoor ons taal gebruik. ldees en opvattings ("notions") oor die betekenis van 
konsepte, afleidings, verhoudings en die uitdrukking daarvan in die teikentaal is, saam met 
funksie, die fokusarea van hierdie tipe sillabus. Die inhoud van die onderrig-leergebeure 
is nie suiwer grammaties of gebaseer op die situasie waarin die teikentaal na verwagting 
gebruik sal word nie. Albei hierdie aspekte word egter in ag geneem deur die funksionele 
sillabus (Brumfit & Johnson, 1994:84). 
Gebaseer op 'n verwagting dat leerders taal vir besondere doelitte aanleer, word daar 
bepaal watter gedagtes en idees hulle sal wil kommunikeer. Juis vir hierdie rede is hierdie 
onderrig motiverend - die leerders gebruik die teikentaal vir basiese kommunikatiewe 
funksies (Nunan, 1988:36). Hier val die klem op semantiese eenhede wat funksies en 
idees uitdruk, byvoorbeeld uitnodigings (nooi iemand uit om iets te gaan doen, hoe om 
'n uitnodiging te aanvaar of van die hand te wys), voorstelle (bied aan om iets te doen, 
aanvaar die voorstel of verwerp die voorstel), bedankings, navrae (vra en gee inligting), 
en so meer. Wilkins (Brumfit & Johnson, 1994:84) stel dit dat hierdie tipe sillabus 
aangepas kan word na gelang van die behoeftes van leerders. 
Die volgende is voorbeelde van kategoriee of sillabuseenhede wat ook verder 
onderverdeel kan word: 
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• Tyd, byvoorbeeld tydsduur, ouderdom, frekwensie 
• Kwantiteit, byvoorbeeld aantal, nommer, numerering, lengte 
• Ruimte, byvoorbeeld dimensie, plek, beweging 
Kritiek teen die funksionele sillabus is gesetel in die onderverdeling van funksies 
(Widdowson, 1978:144-145). Taal word nie gesegmenteerd gebruik nie en behoort nie 
gesegmenteerd onderrig of geleer te word nie. Krahnke (1987:37) wys ook daarop dat 
die verskillende funksies gemtegreer moet word om tot sinvolle interaksie/kommunikasie 
te lei. Die onderrig en leer van kontekslose roetines ("nee dankie") en patrone ("Sal jy 
omgee om ... ") sal ook nie noodwendig die kommunikasievermoe van die leerder tydens 
outentieke interaksie verbeter nie. 
Die funksionele sillabus is voordelig omdat die leerder bewus word van taal as 'n 
kommunikasiemiddel, eerder as 'n versameling van reels en strukture. Leerders kry meer 
blootstelling aan outentieke kommunikasie (hetsy ware kommunikasie of nagebootste 
kommunikasie in die klas) as byvoorbeeld tydens die gebruik van die formele sillabus 
(Krahnke, 1987:35). Die vertrekpunt van die funksionele sliiabus, naamlik die 
kommunikatiewe gebruik van taal, stem ooreen met die doel van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse en aspekte van die sillabus wat kommunikasie bevorder, kan 
benut word. Indien dit met behulp van aktiwiteite en outentieke kommunikasiesituasies 
gedoen kan word, is hierdie sillabus baie nuttig vir die implementering van die 
kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse. 
5.4.4 Taakgebaseerde Sillabus 
Hierdie sillabus is nie saamgestel uit linguistiese eenhede van die teikentaal nie. Die 
inhoud van die onderrig-leergebeure is eerder die samestelling van 'n aantal doelgerigte 
take wat leerders in die teikentaal moet uitvoer. Die doel van die aktiwiteite is nie 
spesifiek die aanleer van enige teikentaal nie, maar die take word so georganiseer <lat dit 
die aanleer van die teikentaal bevorder. Kommunikasie word dus nie onderrig nie, maar 
onderrig vind plaas deur kommunikasie (Long & Crookes, 1992:35). 
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Aspekte van hierdie sillabustipe kan nuttig aangewend word binne 'n uitkomsgebaseerde 
leerprogram. Die take integreer die gebruik van die taalvaardighede ten einde die doelwit 
van die taak te bereik. Hierdie tipe onderrig sien die aanleer van die teikentaal as 'n proses 
en is nie so seer gesteld op die produk nie. Kommunikatiewe en kognitiewe prosesse 
word ingespan om die take af te handel en die doelwitte te bereik. Dit word egter in die 
teikentaal gedoen. Voorbeelde van take (uitkomste) wat leerders moet uitvoer, is 
byvoorbeeld: 
• die beplanning en uitvoering van 'n klasuitstappie; 
• die samestelling van 'n kookboek; 
• voltooilng van verskillende vorms; 
• om vir 'n vakante pos aansoek te doen; 
• die skryf van verskillende soorte briewe; 
• die samestelling van 'n nuusbrief 
Prabhu se Bangalore-projek word beskryf as 'n goeie voorbeeld van 'n taakgebaseerde 
(of proseduurlike) sillabus. Hierdie projek was daarop gefokus dat leerders in die 
teikentaal probleemoplossingstake in antler studievelde moes uitvoer, soos byvoorbeeld 
in wiskunde. Die klem was op werklik betekenisvolle aktiwiteite en nie op die lingulstiese 
vorm van die teikentaal nie. Prabhu (1987:24) definieer die onderrigaktiwiteite wat aan 
leerders opgele is as: 
"An activity which required learners to arrive at an outcome from given 
information through some process of thought, and which allowed teachers to 
control and regulate that process ... " 
Hoewel die taakgebaseerde aktiwiteite ooreenstem met die aktiwiteite van die 
kommunikatiewe taalonderrig, verskil die fokus van die onderrig-leergebeure. 
Taakgebaseerde onderrig fokus uitsluitlik op die afhandeling of voltooilng van 'n taak, 
terwyl kommunikatiewe onderrig op die funksionele gebruik van die teikentaal fokus 
(Long & Crookes, 1992:36). Die take wat aan leerders opgele word, is normaalweg ook 
take waarmee hulle na verwagting in die toekoms in die teikentaal te doen mag kry. 
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Krahnke (1987:62) se grootste kritiek teen hierdie tipe sillabus is in die assessering 
gesetel. Waar 'n onderwysstelsel tradisionele toetsing en punte vereis ten einde die 
leerder se vordering te evalueer, sal die taakgebaseerde sillabus waarskynlik nie bruikbaar 
wees nie. Effektiwiteit van taalgebruik kan nie noodwendig aan die hand van diskrete 
punteskale uitgedruk word nie. Die uitkomsgebaseerde onderrig wat vir Suid-Afrika in 
die vooruitsig gestel word, beteken dat assessering drasties sal verander. Portefeuljes sal 
byvoorbeeld vir assessering gebruik word (kyk paragraaf 5.5.5). Bogenoemde 
voorbeelde (soos die voltooilng van sekere vorms en die samestelling van 'n kookboek 
of nuusbrief) kan in leerders se portefeuljes opgeneem word as deel van die 
assessenngsproses. 
Die voordele van die taakgebaseerde sillabus le hoofsaaklik daarin dat leerders inligting 
daadwerklik moet bekom (waarneem) en oordra (weergee) ten einde die taak afte handel. 
Dit is dus leerdergesentreerd. Dit steun ook die onderrig in ander studievelde - nie net 
onderrig in die teikentaal nie. Leerders wat soortgelyke take binne en buite die klas moet 
afhandel, het 'n duidelike en dringende doel met die gebruik van die teikentaal. Dit op 
sigselfis motiverend en fasiliteer die leer van die teikentaal (Krahnke, 1987:61). 
Nunan (1988:42-48) onderskei tussen proseduurlike en taakgebaseerde onderrig, maar 
gee toe dat die onderliggende beginsels ooreenstem en dat ander navorsers nie tussen die 
twee onderskeid tref nie. Albei sillabusse spesifiseer take en aktiwiteite wat leerders 
tydens die onderrig-leergebeure moet afhandel. Nunan beskryfbyvoorbeeld Prabhu se 
Bengalore-projek as 'n proseduurlike sillabus, terwyl Long en Crookes (1992:35) hierdie 
projek se sillabus as 'n taakgebaseerde sillabus beskryf. 
lndien take wat aan leerders gegee word sinvolle aktiwiteite behels, kan dit nuttig 
aangewend word m die implementering van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse. Die taakgebaseerde sillabus stem ook ooreen met 
uitkomsgebaseerde onderrig omdat die bemeestering van die uitkoms/taak leer fasiliteer. 
Die sarnestelling van 'n portefeulje (kyk hoofstuk 6, paragraaf 6.5.1) kan as 'n taak gesien 
word. 
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5.4.5 lnhoudgebaseerde sillabus 
Dosente onderrig spesifieke inhoud (moontlik slegs gerig op linguistiese eenhede of 
taalfunksies as inhoud) en <link nie altyd aan die onderrig aan dieselfde leerders wat 
gedurende die res van die dag deur antler dosente onderrig word nie. Daarenteen word 
die inhoudsgebaseerde sillabusse "bestuif' met die inhoud van ander onderrigaanbiedinge. 
Hierdie tipe sillabusse is ook leerdergesentreerd. Die keuse van inhoud wat tydens die 
taalonderrig ter sprake kom, hang af van die leerders se akademiese doelwitte, hulle 
taalvaardigheid in die teikentaal en hulle behoeftes en belangstellings (Brinton et al, 
1989:2). 
Tydens taalonderrig wat uitsluitlik op inhoud gebaseer is, bestudeer die leerder die inhoud 
(byvoorbeeld inhoud van enige vakinhoud wat die leerder bestudeer of inhoud aan die 
hand van 'n teks of tema wat gekies is vir die interessantheid daarvan) in die teikentaal 
(Brinton et al, 1989:2). Die aanleer van die taal is insidenteel terwyl die inhoud die 
primere fokus van die onderrig-leergebeure is. Die aanleer van die taal word georganiseer 
om by die inhoud aan te pas. Daar is dus nie tekste wat 11toevallig 11 deurspek is met 
sekere taalstrukture nie. Die klem val op die inhoud en inligting wat tydens die onderrig-
leergebeure ter sprake kom. Daar is dus 'n integrasie tussen die onderrig en leer van die 
inhoud en die onderrig en leer van die teikentaal. 
Daar is verskeie wyses wat dosente gebruik om inhoudsgebaseerde sillabusse te onderrig 
(Brinton et al, 1989: 14-17): 
• Totale Blootstelling 
Leerders, gewoonlik jonger kinders (primere skool), kry hulle normale onderrig 
in al die leerareas, maar alles deur medium van die teikentaal. Hierdie teikentaal 
is gewoonlik 'n tweedetaal. 
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• Parallele Onderrig 
Leerders doen twee kursusse wat gesamentlik aangebied word. Dit word deur 
twee dosente onderrig, maar die hulle werk saam en is ten volle bewus van wat 
in mekeer se klasse onderrig en geleer word. Die taalbehoeftes van leerders wat 
in die inhoudsklas geidentifiseer word, word in die taalklas aangespreek. Die 
onderrig-leergebeure in die taalklas is gebaseer op tekste uit die inhoudsklas. 
• Beskermende Onderrig 
Leerders bestudeer inhoud in die teikentaal as medium, maar word beskerm in die 
sin dat moedertaalsprekers van die nie-moedertaalsprekers geskei word. Die 
inhoud-dosent is sensitief vir die taalaanleerproses. Hy/sy hou die leerders se 
taalvaardigheidsvlak in ag sonder om die onderriginhoud af te water. Hierdie 
dosent kan verskillende strategiee gebruik soos: 
• stadiger praat 
• gee aandag aan uitspraak en intonasie 
• gebruik eenvoudige woordeskat 
• gee definisies 
• gebruik langer aarselings en stiltes 
• herhaal woorde en frases 
• Tematiese onderrig 
Die onderrig word ge-organiseer rondom 'n tema of onderwerp waarin die 
leerders baie belangstel. Al die taalvaardighede word by die onderrig-leergebeure 
gelnkorporeer. Die ontwikkeling van die taalvaardighede is die hoofdoel, nie die 
onderrig en leer van die inhoud nie (Brinton et al, 1989:26). Geintegreerde 
vaardighede word dus aan die hand van temas en onderwerpe onderrig. 
Outentieke tekste word gebruik en leerders moet outentieke take (wat uit die 
tekstye spruit) afhandel. 
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Inhoudsgebaseerde onderrig is volgens Krahnke (1987:69) voordelig, omdat 
inhoud en taal gelyktydig geleer kan word. Die leer van die inhoud word nie 
drasties uitgestel terwyl leerders eers die taal van onderrig en leer probeer 
bemeester nie. 'n Verdere voordeel is dat die taal binne die konteks waarin dit 
gebruik word, geleer word. Die oordrag van taalgebruikskennis vanaf die klas na 
die kommunikasiesituasie is dus nie so moeilik nie. 
Hierdie tipe onderrig is 'n baie praktiese keuse vir technikononderrig van 
Afrikaans as vreemde taal en wel om die volgende redes: 
• Die gebruik van outentieke tekste en interessante temas lei daartoe dat 
leerders gei:nteresseerd en gemotiveerd is om aan die leeraktiwiteite deel 
te neem. Hierdie motivering is ook die gevolg van die leerders se 
deelname aan die keuse van temas. Hulle dra selfs by tot die tekste wat 
tydens onderrig gebruik word deur interessante tekste klas toe te bring. 
(Kyk paragraaf 6.5.) 
• Die groepe leerders is heterogeen in terme van kultuur en moedertaal. 
Temas wat deur die studente self gekies word toon gewoonlik redelike 
sensitiwiteit ten opsigte van kultuurverskille, moedertaalinvloede ·en 'n 
goeie taalvaardigheidsvlak in Afrikaans. 
• Al die leerders in elke groep is nie noodwendig met dieselfde tersiere 
studies besig nie. Ten einde leerders uit verskillende studievelde in die 
Afrikaanse klas te betrek en te interesseer, bied hierdie tipe onderrig die 
geleentheid om sake van gemeenskaplike belang, selfs in 'n heterogene 
groep, as leerinhoud te gebruik. 
Hierdie tipe sillabus beteken dus dat taaldosente, afgesien van die vier taalvaardighede, 
ook kommunikasievaardighede en denkvaardighede moet onderrig. Die effektiwiteit van 
hierdie twee aspekte hang egter af van die taalvaardigheidsvlak van die leerder omdat 
taalvaardigheid kommunikasie en denke in die teikentaal moontlik maak. 
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5.5 UITKOMSGEBASEERDE ONDERRIG 
Weens die implementering van uitkomsgebaseerde leerprogramme in Suid-Afrika, word 
hierdie tipe leerprogram meer volledig bespreek. 
Die Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-Outoriteitswet is op 4 Oktober 1995 geproklameer. 
Die doel van die wet is om 'n nasionale kwalifikasieraamwerk daar te stel deur die stigting 
van die Suid-Afrikaanse K walifikasie-Outoriteit ( oftewel SAQA). Die wet maak daarvoor 
voorsiening <lat alle onderwys en opleiding in Suid-Afrika deel van een algehele, 
geintegreerde kwalifikasieraamwerk word. Aile leerervarings kan dus in een van die agt 
vlakke van die Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NKR) inpas, en daar kan volgens 
dieselfde raamwerk op enige vorige kwalifikasies en leerervarings voortgebou word. 
Tradisionele onderwys (teoretiese opleiding) en tradisionele opleiding 
(vaardigheidsopleiding), word dus deel van een kwalifikasieraamwerk (Van der Wagen 
& Ridley, 1997:34). 
5.5.1 Nasionale Kwalifikasieraamwerk 
Die Suid-Afrikaanse stelsel van onderrig en opleiding en die rekonstruksie daarvan, berus 
op die Nasionale Kwalifikasieraamwerk. Hierdie raamwerk moet nie net die behoeftes 
van leeders nie, maar die behoeftes van die hele bevolking in ag neem. 
Die Nasionale Kwalifikasieraamwerk, met antler woorde die hele Suid-Afrikaanse stelsel 
van onderrig en opleiding, berus op die volgende beginsels (Outcomes Based Education 
In South Africa - Background Information for Educators, March 1997:14-15): 
• Integrasie: Die NKR moet teorie en praktyk, akademie en werk, tot 
een geheel integreer. Dit vervul die rol van 'n menslike 
hulpbronne- beleid ten opsigte van onderrig en opleiding 









Die NKR moet altyd relevant bly binne veranderde 
omstandighede, byvoorbeeld veranderde ekonomiese, 
sosiale en politieke ontwikkeling in Suid-Afrika. 
Daar moet 'n vaste raamwerk van beginsels en sertifisering 
gevestig word sodat leerders duidelike studieloopbane met 
behulp van hierdie raamwerk kan volg. 
Onderrig moet eindig in algemeen aanvaarbare en vooraf 
vasgestelde uitkomste, vorderingskriteria en 
asseseringskriteria. Monitering en voorsiening van leer 
behoort hierdeur gefasiliteer te word. 
Alie rolspelers moet betrek word by beplanning en 
besluitneming betreffende onderrig en leer, die 
koordinering daarvan en standaarde van kwalifikasies. 
Die individu behoort deur die verskillende vlakke van die 
NKR te vorder deur toepaslike krediete in bruikbare 
kombinasies te verwerf om vordering deur die NKR te 
fasiliteer. 
Na die suksesvolle voltooi'ing van die gekrediteerde 
voorvereistes, behoort leerders deur die komponente van 
die "delivery system" te kan beweeg. 
Deur middel van toepaslike assessering, behoort erkenning 
gegee te word aan vroeere leerervarings, byvoorbeeld deur 






Opgeleide adviseurs, wat aan nasionale standaarde van 
onderrig-, opleidings- en ontwikkelingspraktisyns voldoen, 
behoort beskikbaar te wees om advies aan die leerders te 
gee. 
Alle leerders behoort op verskillende vlakke toegang tot 
die NKR te verkry op so 'n wyse dat dit vordering 
fasiliteer. 
Leerders met verskillende behoeftes, hetsy kinders of 
volwassenes, behoort 6f binne 6fbuite die hoofstroom van 
die onderwys ge-akkommodeer te word. 
Krediete behoort maklik oordraagbaar te wees tussen die 
verskillende leerkontekste. 






wees en aan die verwagte standaarde voldoen. 
Verskillende metes deur die NKR behoort tot dieselfde 
leereindes te lei. 
Alle rolspelers behoort in hulle spesifieke velde betrokke 
te wees by die skryf van eenheidstandaarde en by die 
gereelde hersiening daarvan. 
Omdat die bogenoemde verwagtinge van die Nasionale Kwalifikasieraamwerk nie net op 
die onderrig van kinders gerig is nie, is dit ook 'n fasilitering van onderrig aan 
volwassenes. Dit moedig dus die beginsel van lewenslange leer aan. 
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5.5.2 Die eienskappe van uitkomsgebaseerde onderrig 
Uitkomsgebaseerde onderrig word van ander tipes onderrig onderskei aan die hand van 
die volgende eienskappe soos uiteengesit deur Van der Horst en McDonald (1997: 13-14) 
en Olivier 1997:15): 
• Die onderriguitkomste word duidelik beskryf Hierdie uitkomste is gerig op die 
verwagte kennis, vaardighede, houdings en waardes wat die leerder na verwagting 
in die toekoms nuttig kan gebruik. Die onderrig is dus leerdergesentreerd. Die 
leerder is die aktiewe deelnemer aan die onderrigproses; die dosent se rol is die van 
fasiliteerder ten einde die leerder te lei en steun. Die dosent behoort nie die 
middelpunt van die onderrig-leersituasie te wees nie. 
• Die leerder se vordering word bepaal deur sy/haar demonstrasie van die suksesvolle 
bemeestering van die gewensde uitkomste. Die leerders moet die geleerde kennis, 
vaardighede, houdings en waardes kan toepas en die toepassing daarvan kan 
demonstreer. 
• Die leerder se behoeftes (byvoorbeeld vaardigheidsvlak en belangstelling) bepaal die 
onderrigstrategie en assesseringsmetode wat die dosent gebruik. Dit impliseer die 
gedurige observasie, interpretasie en analisering van die leerder se vordering 
( assessering) deur die do sent ten einde die onderrigstrategiee aan te pas of te 
verander indien nodig. 
• Daar word van leerders verwag dat hulle hulle volle potensiaal moet ontwikkel deur 
hard te werk, verantwoordelikheid vir hulle eie vordering te neem en onathanklike 
leerders en denkers te word wat hul eie vordering kan evalueer. Hierdie proses 
word gesteun deurdat die leerders genoeg tyd en ondersteuning gegun sal word om 
hulle volle potensiaal te bereik. 
134 
Die belangrikste voordeel van uitkomsgebaseerde onderrig is dat dit doelwitgeorienteerd 
is. Dit behels behoorlike beplanning en bestuur van onderrig en assessering deur die 
dosent, en verantwoordelikheid vir en kontrole van die leerproses deur die leerder. Beide 
die dosent en die leerder sal daadwerklik resultate ten doel stel. 
Teenkanting teen uitkomsgebaseerde onderrig, spruit hoofsaaklik uit die affektiewe 
komponente daarvan, byvoorbeeld: 
• Die uitkomste van die leerproses is so ms gewensde gedrag, houdings of waardes. 
Baie van hierdie uitkomste fokus dus nie soseer op akademiese inhoud nie en kan 
dus, volgens kritici, nie tot kritiese denke en probleemoplossende gedrag lei nie. 
• Die waardes en houdings wat as uitkomste van die leerproses verwag word, word 
deur die regering, en nie deur die leerders se ouers nie, as gewensde uitkomste 
gestel. Na verwagting behoort daar dus bot sings te wees oor watter waardes en 
houdings die leerder se vordering sal bepaal, veral waar hierdie waardes en 
houdings verskil van die ouers se idee oor hulle kinders se waardes en houdings. 
• Daar bestaan 'n persepsie dat uitkomsgebaseerde onderrig tot die verlaging van 
onderrigstandaarde sal lei. Hierdie vrees spruit uit die feit dat leerders vorder 
wanneer hulle toon dat hulle 'n gewensde uitkoms bemeester het. Indien leerders 
dus nie deurentyd gemotiveer word om te verbeter nie, al voldoen hulle aan die 
minimum vereistes, mag hulle dalk nooit hulle volle potensiaal bereik nie. 
• Die heropleiding van ervare onderwysers en die ontwikkeling van nuwe kurrikula, 
onderrigmateriaal en assesseringskriteria, sal groot finansiele uitgawes verg wat 'n 
ontwikkelende land soos Suid-Afrika moontlik nie kan bekostig of regverdig nie 
(Van der Horst & Mc Donald, 1997:16-19). 
• Ander algemene psigologiese teenkanting is die vrees dat uitkomsgebaseerde-
onderrig nie sal werk nie, dat ons die nie sal regkry in Suid-Afrika nie, woede omdat 
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sommige persone se kennis oorbodig sal wees in die nuwe stelsel, antler sal hulle 
huidige invloedreikheid of mag verloor en die onsekerheid oor hoe die stelsel gaan 
werk en of dit werklik in die langtermyn sal werk (Outcomes Based Education in 
South Africa - Background Information for Educators; 1997:8). 
Weens die huidige onsekerheid random die nuwe onderwysbeleid, is die aard van die 
kritiek daarteen redelik emosioneel. Die implementering en praktyktoetsing sal egter 
mettertyd die ware voordele en nadele van hierdie onderrig in Suid-Afrika aan die lig 
bring. 
5.5.3 lnhoud versus uitkomste 
Die groot fokusverandering van die onderrig-leergebeure sal die wegbeweeg van 
inhoudsgebaseerde onderrig af, en die naderbeweeg aan uitkomsgebaseerde onderrig 
wees. Die klem sal nou val op die prosesse wat leerders sal deurgaan om spesifieke 
uitkomste na afloop van die leerproses te demonstreer en die kennis en vaardighede wat 
leerders moet verwerf om hierdie uitkomste te kan demonstreer. 
Uitkomste word gedefinieer as die gevolg of resultaat van die leerproses. Dit verwys na 
wat 'n leerder weet en kan doen. Daar word onderskei tussen kritiese uitkomste, 
leerarea-uitkomste en spesifieke uitkomste. Kritiese uitkomste verwys na algemene 
kennis en vaardighede wat op alle leerareas van toepassing is, byvoorbeeld 
probleemoplossing. Leerarea-uitkomste verwys weer na kennis en vaardighede wat 
betrekking op spesifieke leerareas het. 'n Gespesifiseerde aantal en kombinasie uitkomste 
is 'n eenheidstandaard en 'n gespesifiseerde aantal en kombinasie eenheidstandaarde is 
'n kwalifikasie. 'n Spesifieke uitkoms is 'n vaardigheid, kennis, houding ofbegrip in 'n 
besondere konteks, byvoorbeeld 'n werk of 'n skoolvak, of breer ervaringsvelde soos 
gemeenskapsontwikkeling (Understanding the National Qualifications Framework - A 
Guide to Lifelong Leaming, 1996:4). 
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'n Kwalifikasie is 'n erkenning van 'n Vermoe 
word gebou uit word gebou uit 
Eenheidstandaarde - is 'n erkenning van bereikte ~ Spesifieke Uitkomste 
Figuur 9: Kwalifikasie-elemente van die NKR 
(Understanding the National Qualifications Framework - A Guide to Lifelong Learning, 1996: 14) 
Verskille tussen inhoudsgebaseerde onderrig en uitkomsgebaseerde onderrig word soos 
volg deur Olivier (1997:15) opgesom: 
. }•••••• ~()}{us· ()Jli11~()tla <•••·•·······• · 
• Memorisering van inligting/inhoud. 
• Kurrikulum bestaan uit vakke en 
fokus op vakinhoud. 
• Onderrig en leer is gebonde aan 
onderrigmateriaal soos handboeke. 
>•··.. .... ·······< < > 
··· ·· ··· /Fq~µ~ pp uitkoms · ··· 
• Kritiese denke en beredenering. 
• Leer is 'n proses wat op werklike 
lewensituasies betrekking het. 
• Die onderrig en leer is gefokus op 
uitkomste. 
• Die onderrig-leersituasie wentel om • Die dosent is 'n fasiliteerder. 
die dosent. 
• Leerplanne is rigied, voorgeskryf en • Leerprogramme word as riglyne 
dus nie onderhandelbaar nie. 
• Die klem val op die onderrig-
doelwitte van die dosent. 
• Die publiek is nie deel van die 
kurrikulumontwikkeling nie. 
ges1en. 
• Die klem val op die uitkomste wat die 
leerder wil bereik. 




Vir die doel van uitkomsgebaseerde onderrig, word akademiese studies na graad nege in 
twaalf studievelde gehergroepeer. Die studievelde is: 
• Landbou en Natuurbewaring 
• Kultuur en Kuns 
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• Besigheids-, Handels- en Bestuurstudies 
• Kommunikasiestudies en Taal 
• Onderwys, Opleiding en Ontwikkeling 
• Vervaardiging, Ingenieurswese en Tegnologie 
• Mens- en Sosiale Studies 
• Regte, Militere Wetenskap en Sekuriteit 
• Gesondheidswetenskappe en Maatskaplike Studies 
• Fisiese, Wiskundige en Rekenaarwetenskappe 
• Dienste en Lewenswetenskappe 
• Fisiese Beplanning en Konstruksie 
Die twaalf verskillende studievelde impliseer nie dat daar twaalf afsonderlike studievelde 
bestudeer sal word nie. Die belang van taal en effektiewe kommunikasie op alle 
studieterreine lei egter onvermydelik tot die integrering van Kommunikasiestudies en Taal 
met al die ander studievelde. Die kritiese uitkomste bepaal ook dat integrering van 
studievelde deel van onderrig en leer behoort te wees: 
"Demonstrate an understanding of the world as a set of related systems by 
recognising that problem-solving contexts do not exist in isolation. " 
Die integrering van taal by ander studievelde, word verder deur navorsers soos volg 
beskryf: 
"The intrinsic value of language as a tool for problem-solving, decision-making, 
and creative, critical and evaluative thinking should be developed across the 
curriculum" (Wessels &Van den Berg, 1998:8). 
"Implications for education include thematic teaching, multidisciplinarity in the 
presentation of context ... " (Van der Horst & McDonald, 1997 :240) 
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Hoewel inhoud dus in verskillende studievelde geklassifiseer kan word, behoort die 
studievelde 'n integrale deel van die onderrig- en leergebeure te wees. 
5.5.4 Die verskillende soorte uitkomste 
Uitkomste of resultate wat leerders in hierdie leerareas moet bereik, word op drie vlakke 
beskryf Hierdie drie vlakke van uitkomste van die leerprogram/les is die: 
• kritiese uitkomste 
• leerarea-uitkomste 
• spesifieke uitkomste. 
Die kritiese uitkomste is die algemeenste stellings oor gewenste resultate van 
uitkomsgebaseerde onderwys in die algemeen, terwyl leerarea-uitkomste die meer 
gedetailleerde (dog duidelike en eenvoudige) uitkomste in die onderskeie leerareas 
beskryf. Spesifieke uitkomste van 'n leerprogram/les beskryf wat die leerder onder 
besondere omstandighede moet kan doen. 
Die kritiese uitkomste is soos volg: 
• Leerders behoort probleme te identifiseer en op te los deur kritiese en 
kreatiewe denkvaardighede. 
• Leerders behoort effektief saam met ander mense in 'n span, groep, 
organisasie of gemeenskap te kan werk. 
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• Leerders behoort hulself en hulle aktiwiteite verantwoordelik en effektief te 
kan bestuur. 
• Leerders behoort inligting te kan versamel, analiseer, organiseer en krities te 
evalueer. 
• Leerders behoort effektiefte kan kommunikeer deur mondelinge en/of 
skriftelike aanbiedinge deur die gebruik van visuele, numeriese en/of 
taalvaardighede. 
• Leerders behoort wetenskap en tegnologie effektief en krities te kan gebruik 
met in agneming van die omgewing en gesondheid van ander mense. 
• Leerders moet hulle begrip van die wereld as 'n stel gelntegreerde sisteme 
kan demonstreer deur die besef dat probleemoplossing nie in isolasie kan 
geskied nie. 
Verder word 'n bewustheid van effektiewe leerstrategiee, deelname in gemeenskappe, 
kulturele en estetiese sensitiwiteit, die benutting van onderrig- en loopbaangeleenthede 
en die ontwikkeling van entrepeneursvaardighede gesien as aspekte wat individue sal help 
om hulle volle potensiaal te bereik. 
Die leerarea-uitkomste is die gewenste resultate van onderrig en leer vir elkeen van die 
agt leerareas (of twaalf studievelde). In elke leerarea is daar kennis, vaardighede en 
waardes wat die leerder moet bemeester en moet kan demonstreer. 
Die leerarea-uitkomste is soos volg: 
• Leerders moet betekenis en begrip kan skep en beding. 
• Leerders moet 'n kritiese bewustheid van taalgebruik toon. 
• Leerders moet op die estetiese, affektiewe, kulturele en sosiale waardes in 
tekste kan reageer. 
• Leerders behoort inligting uit 'n verskeidenheid bronne te kan verkry, 
prosesseer en gebruik. 
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• Leerders moet taalstrukture en konvensies van kontekste kan verstaan, ken 
en toepas. 
• Leerders moet taal ter wille van leer kan gebruik. 
• Leerders moet toepaslike kommunikasiestrategiee in spesifieke situasies en 
vir spesifieke doelwitte kan gebruik. 
Die leerarea-uitkomste van Kurrikulum 2005 word, vir die doel van hierdie studie, 
eksemplaries gebruik. Leerarea-uitkomste vir tersiere/hoer onderwys was ten tyde van 
hierdie studie nie gefinaliseer nie (kyk paragraaf 1. 5. 7). 
Spesifieke uitkomste is die spesifieke kennis, vaardighede, houdings en begrip wat leerders 
in spesifieke kontekste moet kan demonstreer. Dosente sal die spesifieke uitkomste vir 
spesifieke kontekste op spesifieke vlakke duidelik kan verwoord sodat leerders aan die 
hand hiervan geevalueer kan word. Die spesifieke uitkomste rig die dosent se 
onderrigaktiwiteite en -strategiee en rig die leeraktiwiteite en -stategiee van die leerder 
deur die verwagte resultate en doelwitte van die leerproses ondubbelsinnig te stel. 
Olivier (1997:18-20) noem die volgende vereistes waaraan die spesifieke uitkomste moet 
voldoen: 
• 'n Uitkoms moet demonstreerbaar wees. 
• 'n Uitkoms moet geassesseer kan word. 
• 'n Uitkoms moet deur 'n reeks leerervarings en vaardighede gesteun word. 







• 'n Uitkoms moet 'n sigbare eindproduk van die leerproses wees. 
• 'n Uitkoms is die basis van assessering en die suksesvolle demonstrasie van die 
uitkoms is 'n aanduider van die suksesvolle leer en vordering. 
• 'n Uitkoms is nie slegs 'n onderrig/leerdoelwit, 'n sillabusonderwerp of 'n module nie. 
Die formulering van spesi.fieke uitkomste moet aan die volgende vereistes voldoen (Van 
der Horst & McDonald, 1997:64 en Phillips, 1998:32): 
• Dit behoort in duidelike, ondubbelsinnige taal geskryf te wees. 
• Dit behoort die leerder se verwagte prestasie aan die hand van sigbare, 
demonstreerbare en assesseerbare resultate te beskryf 
• Dit behoort werkwoorde met duidelike betekenisse te bevat ten einde aksies 
ondubbelsinnig te beskryf 
• Dit behoort meer as net gei"soleerde take of vaardighede te beskryf 
• Dit behoort na die verwagte kennis, vaardighede, waardes en houdings te verwys. 
Die verwagte spesifieke uitkomste behoort dus ondubbelsinnig, objektief assesseerbaar 
en prakties uitvoerbaar in die onderrig-leersituasie te wees. Take en subtake, as elemente 
van die verwagte uitkomste, word gei"dentifiseer. Ten einde vordering te bepaal, moet 
prestasie-aanduiders vooraf bepaal word. Dit gee 'n aanduiding van die proses wat 
gevolg behoort te word ten einde 'n uitkoms te bemeester en te demonstreer, en <lien as 
basis tydens die assesseringsproses. 
Die fokus op die uitkoms van die leerproses beteken dat die sillabus beplan word met die 
einddoel in gedagte. Die oogmerk is die resultaat van die leerproses, en nie die inhoud 
wat geleer moet word nie. Tydens die leerproses behoort leerders dus die kennis en 
vaardighede te bemeester wat hulle in staat sal stel om 'n uitkoms (verwagte resultaat van 
die leerproses) te demonstreer. Die leerder moet dus kan demonstreer dat hy die doel van 
sy leerproses bereik het. 
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5.5.5 Assessering 
Uitkomsgebaseerde onderrig impliseer ook 'n totale vemuwing in assesseringsdoelwitte 
en -metodes. Hoewel die tradisionele toetsing en eksaminering sekerlik nog 'n funksie 
in die nuwe onderrigstelsel sal kan vervul, sal deurlopende assessering egter van die 
grootste belang wees (Van der Horst & McDonald, 1997: 169). 
Puhl (1997:3) definieer deurlopende assessering as: 
" the process of gathering and integrating information about learners from 
various sources to help us understand these students and describe them," 
terwyl sy evaluering soos volg beskryf: 
" the process of making a judgement of a product, a response, or a performance 
based on criteria" (Puhl, 1997: 3). 
Sy kom tot die gevolgtrekking dat deurlopende assessering in die praktyk 'n kombinasie 
van informele assessering en meer formele evaluering sal wees (Puhl, 1997:4). 
Waar tradisionele evaluering sekere aspekte van die leerplan geselekteer en getoets het, 
is deurlopende assessering deel van onderrig en leer self Dit fokus op take en projekte 
waarmee die leerder kan demonstreer dat verwagte leeruitkomste bemeester is. Waar 
tradisionele evaluering die eindpunt van die onderrig-leerproses was, is deurlopende 
assessering in sigself 'n leeraktiwiteit en leerders kry na assessering verdere geleentheid 
om hul prestasie ten opsigte van uitkomste te verbeter (Puhl, 1997:4). 
Portefeuljes, selfevaluering en portuurevaluering deur medeleerders is voorbeelde van 
assesseringsmetodes wat die otiderriggewer kan gebruik. 
• Portefeuljes 
Geyser (1997:1) definieer portefeuljes as 'n versameling van die leerder se skryfwerk 
en ander materiaal wat hulle taalvaardighede (lees, luister, praat en skryf) kan 
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insluit. Dit neem die formaat van 'n versameling, dokumentasie, analise en opsomming 
van die leerder se vordering aan. Die volgende definisie word deur Bastidas (1996:24) 
gegee: 
" a purposeful and systematic collection of students' work that demonstrates the 
students' progress, efforts and accomplishments in one or more areas. Portfolios 
are vehicles for ongoing assessment which represent activities and processes, more 
than products. " 
Geyser (1997:2) beskryf portefeuljes aan die hand van die volgende kenmerke: 
• Doelgerigtheid 
Die samestelling van die portefeulje moet die onderriggewer in staat stel om 
kriteriagebaseerde assessering te doen. Dit kan dus nie net 'n lukraak versameling 
van die klaswerk van leerders wees nie. 
• Refleksie deur die leerder 
Leerders moet werk vir die portefeulje kies wat aan die gegewe rasionaal vir 
assessering voldoen. 
• Riglyne vir seleksie van inhoud 
Leerders word vooraf in kennis gestel van die verwagte inhoud wat uit die 
portefeuljes geassesseer gaan word. 
• Die leerder se rol in die seleksie van items 
Leerders behoort aangeriloedig te word om self die gegewe kriteria toe te pas ten 
einde items vir hul portefeuljes te selekteer. Die toepassing van kriteria en die 
seleksie van toepaslike items is dus in sigself 'n leerervaring. 
• Outentieke werk 
Die items wat in die portefeulje opgeneem word, behoort die onderrig-leeraktiwiteite 
te weerspieel. Indien onderrig-leeraktiwiteite, volgens die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse se beginsel van outentieke kommunikasie gekies is, behoort 
dit ook in die leerders se portefeuljes neerslag te vind. 
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• Assessering van die portefeulje 
Assessering vind deurlopend sowel as opsommend/beskrywend plaas. 
Voordat finale evaluering gedoen word, kry die leerder dus, na fases van 
deurlopende assessering, die geleentheid om prestasie ten opsigte van 
gestelde kriteria te verbeter. 
In die assessering van onderwysstudente, hied portefeuljes die volgende voordele 
(Johnson, 1996: 11): 
• Dit gee 'n aanduiding van onderwysstudente se begrip van <lit wat aan 
hulle onderrig word. 
• Dit dui aan wat onderwysstudente dink en evalueer nie slegs wat hulle 
doen nie. 
• Dit hied 'n verskeidenheid geleenthede aan onderwysstudente om hul 
vaardighede te demonstreer. 
• Dit bring onderwysstudente onder die indruk van die kompleksiteit van die 
loopbaan wat hulle gekies het. 
• Self evaluering 
Tydens selfevaluering ontwikkel leerders vaardighede wat meer behels as slegs die 
blote taalvaardighede. Selfevaluering in al sy vorme is 'n lewensvaardigheid en lei 
tot neem van verantwoordelikheid vir die self Selfevaluering lei verder tot 
verhoogde motivering van die leerder in die aanleer van die teikentaal. 
Die formaat van selfevaluering neem verskillende vorms aan, byvoorbeeld geslote 
vraelyste waar studente 'n gegewe respons kan kies ten einde hulle te evalueer. 
Voorbeelde hiervan is 'n eenvoudige ja/nee-antwoorkeuse of 'n kontinuum van 
byvoorbeeld 1 (uitstekend) - 5 (swak). Kontrolelyste kan ook verskafword waarop 
studente belangrike aspekte van take wat afgehandel is kan nagaan (Puhl, 1997:6-7). 
• Portuurevaluering 
Hierdie assessering hied die geleentheid aan leerders om insette tydens die onderrig-
leersituasie te ontvang van meer persone as net die onderriggewer. Leerders kry die 
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geleentheid om op verskillende wyses op antler leerders se uitsette te reageer. 
Voorbeelde van die formaat van eweknie-assessering is vraelyste, mondelinge of 
skriftelike terugvoer en geslote antwoord-kontinuums soos die wat tydens selfevaluering 
gebruik kan word (Puhl, 1997:7-8). 
Voordele van eweknie-evaluering is: 
• Leerders is bewus daarvan <lat hulle nie in isolasie leer nie. 
• Dit moedig interaktiewe vaardighede aan omdat studente kommunikeer en in groepe 
en pare werk. 
• Verbeterde uitsette word gelewer omdat studente as't ware twee-twee of in groepe 
aan die produk werk. 
5.7 SLOTOPMERKING 
Wanneer die verskillende tipes sillabusse (kyk paragraaf 5.4) met uitkomsgebaseerde 
onderrig (kyk paragraaf 5.5) vergelyk word aan die hand van die verskillende 
sillabuseienskappe, is <lit duidelik <lat doelwitte ooreenstem en <lat aspekte van ander 
sillabusse effektiefbenut kan word in die uitkomsgebaseerde onderrig-leersituasie. 
Sillabuseienskappe wat ooreenstem, is die volgende: 
• Die gestruktureerdheid van sillabusse - die sillabus gee 'n duidelike aanduiding van 
wat onderrig en geleer moet word; 
• Take/ Aktiwiteite - is die sillabus meer taak- of aktiwiteitsgeorienteerd, met antler 
woorde is <lit meer leerdergesentreerd; 
• Uitkomsgeorienteerd - het die sillabus besondere uitkomste en/ofleerdoelwitte; 
• Die sillabus bevorder die verbetering van kornrnunikasie en interaksie; 
• Die taalvaardighede is 'n betekenisvolle deel van die sillabus en word gei'ntegreerd 
onderrig en geleer. 
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Tabel 2: Sillabustipes aan die hand van sillabuseienskappe 
Silla1)tis-
~i¢~~iq.ppe > · ··········· 
i{60)tllµµi-··· Y~ardighecle 
kasie ~s d.oel 
·<····· ·.··<·>.· . 
. Sillabus""> 
x x x 
x x .IX x 
x x .IX x 
x 
... -::::::::.:.:-:::::::-:-:·:::.:.'···.<< ... · .. ·-::=:.··:.:::-:::-:.·.· .. 
i~li()l1qg~~i~el' < x 
)Uitkomsg~~a~~~r 
Wanneer die implementeerbaarheid van die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse 
binne die raamwerk van uitkomsgebaseerde onderrig ondersoek word, blyk dit dat die 
kommunikatiewe onderrigbenadering selfs makliker gebruik sal kan word as in die vorige 
onderwysstelsel. 
Die volgende ooreenkomste tussen die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse en 
uitkomsgebaseerde onderrig kan uitgesonder word: 
• In albei gevalle is onderrig holisties benader en word vaardighede gei'ntegreer. 
• V aardighede, taalvaardighede meer ook vaardighede soos denkvaardighede, mo et 
ontwikkel word. Die doel is nie slegs die vermeerdering van kennis nie. 
• Kooperatiewe leer, met ander woorde gekontroleerde en beplande groep- en 
paarwerk is belangrik. 
• Onderrig is leerdergesentreerd. 
• Die onderriggewer is 'n fasiliteerder. 
• Leerders is aktiefbesig met take of aktiwiteite. 
• Sensitiwiteit teenoor affektiewe aspekte, byvoorbeeld leerders se houdings. 
• Effektiewe kommunikasie is 'n belangrike doelwit. 
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• Leerders moet leer ervaar deur byvoorbeeld aan aktiwiteite deel te neem, met 
antler woorde deur ervarings te beleef en nie net na die onderriggewer te luister 
rue. 
Die geleidelike ingebruikneming van uitkomsgebaseerde onderrig in Suid-Afrika behoort 
kort voor lank ook die tersiere taalklaskamer van die technikonwese te bereik. Ten einde 
die probleem van hierdie studie, naamlik die gebruik van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse in die Afrikaanse as vreemdetaal, te ondersoek en oplossings 
te soek, moet daar ook met die eise van die nuwe onderwysstelsel in Suid-Afrika 
rekening gehou word. Verskillende sillabustipes of aspekte daarvan wat gebruik kan 
word, behoort dus in pas te wees met uitkomsgebaseerde onderrig en Kurrikulum 2005. 
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Hoofstuk 6 
'N UITKOMSGEBASEERDE LEERPROGRAM 
6.1 INLEIDING 
Ten eind~ Afrikaans as vreemde taal volgens die Kommunikatiewe taalonderrigbenadering 
en die vereistes van uitkomsgebaseerde onderrig te onderrig en te leer, stel hierdie 
hoofstuk 'n leerprogram voor. Amptelike dokumente beskryfleerprogramme as relevante 
spesifieke uitkomste ( demonstreerbare kennis, vaardighede en houdings) sowel as 
moontlike onderrig-leermateriaal en metodes wat gebruik kan word tydens die onderrig-
leerproses. Die uitkomste, materiaal en metodes fasiliteer die bereiking van die verwagte 
uitkomste deur die leerders. (Departement van Nasionale Opvoeding, 1997:3) 
Die vyf fundamentele beginsels van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse, 
soos uiteengesit in hoofstuk 3, stem ooreen met die beginsels van uitkomsgebaseerde 
onderrig (kyk paragraaf3.5). Die uitkomsgebaseerde taalleerprogram en die assessering 
van die werklike vaardigheidsvlak van leerders, kan waarskynlik slegs plaasvind terwyl 
leerders werklik kommunikeer tydens outentieke kommunikasiesituasies, waar vorm nie 
die belang van die funksie van die taal oorskadu nie, waar die leerder die rniddelpunt van 
die onderrig-leergebeure is en waar outentieke assessering van kommunikasievaardighede 
plaasvind. 
Alhoewel dit nie moontlik is om 'n uitkomsgebaseerde leerprogram as individu saam te 
stel nie, en die uitkomste vir die studieveld Kommunikasiestudies en Taal nie gefinaliseer 
is nie (kyk paragraaf 1.5.7), word hierdie leerprogram gebruik as 'n praktiese voorbeeld 
ter demonstrasie van die beginsels wat in die voorafgaande hoofstukke van die navorsing 
beskryf is. Die leerprogram is gebaseer op die sillabus vir die onderrig van Afrikaans aan 
studente aan die Technikon Noord-Gauteng in die Nasionale Diploma: Onderwys (Handel, 
Tegnies, Huishoudkunde en Natuurwetenskappe). 
6.2 
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Die studente by Technikon Noord-Gauteng skryfvrywillig in vir die onderrigaanbieding 
in Afrikaans I (Taal X - tweedetaal). Dit is hoofsaaklik eerstejaarstudente en weens die 
technikon se ligging in Soshanguve, 'n tradisionele swart woonbuurt, uitsluitlik swart 
studente. 
HUIDIGE VOORGESKREWE SILLABUS VAN TECHNIKON-
ONDERWYSSTUDENTE VIR AFRIKAANS 
Die voorgeskrewe sillabus vir Afrikaans I word aan technikons verskaf deur die konvenor-
technikon, die technikon wat dus verantwoordelik is vir die samestelling van die sillabus 
vir die onderrigaanbieding Afrikaans I vir die onderrigprogram Nasionale Diploma: 
Onderwys, is die Kaapse Technikon. Die volgende sillabus is in Januarie 1996 landswyd 
deur technikons ingefasseer. 
1. Die kommunikasieproses en -situasie 
1. 1 Verbaal en nie verbaal 
1.2 Steurnisse 
1.3 Die rol van kommunikasie in die onderwys 
2. Basiese spraakvaardighede 
3. Basiese leesvaardighede 
4. Basiese luistervaardighede 
5. Basiese luistervaardighede 
6. Begrip (oefeninge en tekste) 
*Nasionale Diploma: Onderwys en B Tech: Onderwys (Handel, Tegnies, Huishoudkunde, 
Natuurwetenskappe). Leerplan verskaf deur konvenor-technikon: Kaapse Technikon (Januarie 1996). 
Hierdie sillabus word op tweedejaarsvlak opgevolg en die onderrigaanbieding behels dan 
die onderrig en leer van gevorderde spraak-, lees-, luister- en skryfvaardighede. Afrikaans 
I word nie op derdejaarsvlak aangebied nie, omdat die studente by Technikon Noord-
Gauteng Engels III (taal van onderrig en leer) neem. 
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6.3 VOORGESTELDE EENHEIDSTANDAARDE 
Die volgende voorbeelde van eenheidstandaarde is gedurende die bestudering van die 
taalvaardighede soos beskryf in hoofstuk 4 geldentifiseer. Dit is oak in ooreenstemming 
met die huidige sillabus, saamgestel deur die Kaapse Technikon as konvenortechnikon, 
wat die onderrig van die vier vaardighede voorskryf Hoewel die voorgestelde 
eenheidstandaarde, uitkomste en assesseringskriteria afsonderlik vir die verskillende 
vaardighede aangedui word, behoort dit holisties benader te word. In die outentieke 
kommunikasieproses word die vier taalvaardighede gelntegreer en, volgens die beginsels 
van die kommunikatiewe benaderingswyse, behoort dit dus oak gelntegreer te wees 
tydens die onderrig-leergebeure. Die vaardighede kan dus onderskei word, maar dit 
impliseer nie dat dit geskei en afsonderlik onderrig en geleer moet word nie. Vir die doel 
van hierdie bespreking word visuele kommunikasie ( waarneem en weergee van 
boodskappe/inligting) as 'n vaardigheid ingesluit. 
1. ldenti.fiseer taalverskynsels en die invloed daarvan op gesproke 
kommunikasie. 
2. Dink krities na oor gesprekskommunikasie. 
3. Gebruik gesproke taal in 'n verskeidenheid situasies. 
4. Kommunikeer in groepe of met individue. 
1. ldenti.fiseer taalverskynsels en die invloed daarvan op 
gesprekskommunikasie. 
2. Luister na gesproke taal. 
3. Dink krities na oor gesprekskommunikasie. 
4. Gebruik gesproke taal in 'n verskeidenheid situasies. 
5. Kommunikeer in groepe of met individue 
1. Dink krities na oor geskrewe tekste. 
2. Skryf 'n verskeidenheid soorte geskrewe tekste . 
. . ··· ... ·. ··::::::-·.·.· . <··.·.·.·· 
••·.••~e~•{ls '11·taaly.ft_~rdig1t¢i~ ..•• 
1. Lees 'n verskeidenheid geskrewe tekste. 
2. Jdentijiseer taalverskynsels en die invloed daarvan op geskrewe tekste. 
3. Dink krities na oor geskrewe tekste. 
. ...... . ...... ... . .. . 
Visllel~ ko.llili*nikasie (waarneelll ~n w¢ergee) 
1. Jdentifiseer taalverskynsels en kommunikasie-aspekte en die invloed 
daarvan op visuele taal. 
2. Dink krities na oor visuele tekste. 
3. Kies en lees 'n verskeidenheid visuele tekste. 
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4. Kommunikeer deur visuele en verbale kommunikasie-aspekte te kombineer. 
6.4 VOORGESTELDE LEERUITKOMSTE EN ASSESSERINGSKRITERIA 
Hoewel die voorbeelde van moontlike leeruitkomste en assesseringskriteria aan die hand 
van die taalvaardighede uiteengesit word, behoort dit ge'integreer te word tydens die 
onderrig-leergebeure ten einde outentieke kommunikasiesituasies te bewerkstellig. Vir 
die doel van die studie word die vaardighede afsonderlik aangedui maar impliseer nie dat 
dit andersins geskei moet word of apart onderrig en geleer behoort te word nie. Ten spyte 
hiervan sal leerders waarskynlik ten opsigte van elke individuele eenheidstandaard ge-
assesseer word. 
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6.4.1 Praat as 'n taalvaardigheid 
• Eenheidstandaard: ldentifiseer taalverskynsels en die invloed daarvan op gespreks-
kommunikasie 
Leerders moet verskillende taalverskynsels kan identifiseer, die effek daarvan op die 
gesprekskommunikasie kan identifiseer en die invloed daarvan op die betekenis van 
die gesprekskommunikasie kan verduidelik. 
Identifiseer taalverskynsels ten 
opsigte van woordgebruik en 
woordorde en hulle effek op 
gesprekskommunikasie. 
Verduidelik die bydrae van die 
verskillende taalverskynsels ten 
opsigte van woordgebruik en 
woordorde tot die betekenis van die 
gesprekskommunikasie in geheel. 
•••~ss~sseringslu-i(eria 
• Ken die verskillende taalverskynsels 
• Verduidelik die invloed van die 
taalverskynsels. 
• Beskryf die gesprekskommunikasie in 
terme van die doel en betekenis 
daarvan. 
• Beskryf die invloed van elke 
taalverskynsel in terme van die doel en 
betekenis van die gesprekskommuni-
kasie in geheel. 
• Eenheidstandaard: Dink krities na oor gesprekskommunikasie 
. -:-:·:·. ·.· .. ...... ·.·.··:·:·:·· 
. .Leeruitkoms 
Rejlekteer oor gesprekskommu-
nikasie soos 'n debat, 'n gesprek, 'n 
radiopraatjie en 'n onderhoud. 
• Identifiseer feite en opinies 
• Verduidelik die verband tussen feite en 
opinies met eie kennis en feite en 
opinies in ander gesproke en/of 
geskrewe kommunikasie. 
• Identifiseer die sosiale konteks van die 
gesprekskommunikasie, hetsy formeel 
of informeel, na aanleiding van die styl 
van die gesprekskommunikasie. 
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• Eenheidstandaard: Gebruik gesproke taal in 'n verskeidenheid situasies 
Beplan gesprekskommunikasie soos 
debatsdeelname en 'n toespraak. 
Kommunikeer deur middel van 
debatsdeelname en 'n toespraak. 
• Inleiding, liggaam en slot moet duidelik 
uiteengesit word en logies op mekaar 
volg. 
• Gee voorbeelde wat die hoofgedagtes 
steun, byvoorbeeld statistiek of 'n 
aanhaling. 
• Gebruik toepaslike taalverskynsels, 
byvoorbeeld figuurlike en emosionele 
taal. 
• Gebruik toepaslike inhoud en 
aanbieding ten opsigte van die doel van 
die gesprekskommunikasie en die 
gehoor op wie dit gerig is. 
• Gesprekskommunikasietegnieke soos 
stemtoon en liggamstaal is toepaslik ten 
opsigte van die doel van die gespreks-
kommunikasie en die gehoor op wie dit 
gerig is, byvoorbeeld intonasie, klem, 
volume, oogkontak, gebare en so meer. 
• Eenheidstandaard: Kommunikeer in groepe of met individue 
Luister aktief tydens 'n gesprek met 
'n individu of in 'n groep. 
Praat tydens gesprekke. 
..... ···••·•·•··•·····A~~~ss~fin~skrit~ria .. 
• Leerders neem notas. 
• Leerders verifieer inligting. 
• Leerders vra vrae. 
• Leerders gebruik toepaslike 
liggaamstaal, soos oogkontak, gesigs-
uitdrukking en liggaamshouding. 
• Praat hoorbaar, duidelik, logies en 
verstaanbaar. 
• Vra en beantwoord vrae. 
• Verskaf en versoek feite, idees, opinies 
en gevoelens. 
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6.4.2 Luister as 'n taalvaardigheid 
• Eenheidstandaard: ldentifiseer tatdverskynsels en die invloed daarvan op gespreks-
kommunikasie 
Leerders moet verskillende taalverskynsels kan identifiseer, die effek daarvan op die 
gesprekskommunikasie kan identifiseer en die invloed daarvan op die betekenis van 
die gesprekskommunikasie kan verduidelik. 
Luister aktief (luister met aandag, 
neem notas, vra vrae, verifieer 
inligting) sodat taalverskynsels ten 
opsigte van woordgebruik en 
woordorde gei:dentifiseer kan word 
en hulle effek op gesprekskommuni-
kasie verduidelik kan word. 
•·•··················· ••••••·••••>.·· ••·••·•••••• ~~s~s~~]-b1gskriteria 
• Leerders neem notas, vra vrae, verifieer 
inligting, luister met aandag en so meer. 
• Leerders gebruik toepaslike 
liggaamstaal soos oogkontak, 
gesigsuitdrukking, gebare en 
liggaamshouding. 
• Jdentifiseer die verskillende taalver-
skynsels. 
• Luister aktief na die gesprekskommuni-
kasie in geheel sodat die doel en 
betekenis van gesprekskommunikasie 
beskryf kan word. 
• Luister aktief na die gesprekskommuni-
kasie in geheel sodat die invloed van 
elke taalverskynsel in terme van die 
doel en betekenis daarvan beskryf kan 
word. 
• Eenheidstandaard: Dink krities na oor gesprekskommunikasie 
Reflekteer oor gesprekskommu-
nikasie soos 'n debat, 'n gesprek, 'n 
radiopraatjie en 'n onderhoud. 
• Luister aktief sodat feite en opinies 
geidentifiseer kan word. 
• Jdentifiseer die sosiale konteks van die 
gesprekskommunikasie, hetsy formeel 
of informeer, na aanleiding van die styl 
van die gesprekskommunikasie deur 
aktiewe luister. 
155 
• Eenheidstandaard: Gebruik gesproke taal in 'n verskeidenheid situasies 
Luister aktieftydens 'n gesprek met 
'n individu of in 'n groep. 
• Leerders neem notas, boodskappe, 
notules en so meer. 
• Leerders verifieer inligting. 
• Leerders vra vrae. 
• Liggaamstaal, soos oogkontak, gesigs-
uitdrukking en liggaamshouding, is 
toepaslik. 
• Luister aktief (neem notas, vra vrae en 
so meer) na argumente. 
• Jdentifiseer taalverskynsels, 
byvoorbeeld figuurlike en emosionele 
taal, wat gebruik word. 
• Eenheidstandaard: Kommunikeer in groepe of met individue 
Luister aktief tydens 'n gesprek met 
'n individu of in 'n groep. 
.:::::.:: .. .:. ::. ·.·:··.·:::::·::: 
··A$~~s~tingsJ<riteria 
• Leerders neem notas. 
• Leerders verifieer inligting. 
• Leerders vra vrae. 
• Liggaamstaal, soos oogkontak, gesigs-
uitdrukking en liggaamshouding, is 
toepaslik. 
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6.4.3 Skryf as 'n taalvaardigheid 
• Eenheidstandaard: Reflekteer na oor geskrewe tekste 
·.·-.· .. .:··.:"::>.:.·">:-.:.: ... 
<•····· Q#<lerrigd.oelwit .... < 
Leerders moet krities oor geskrewe tekste kan nadink. 
Assess~ripgskriteri.a 
Leerders moet krities kan nadink oor • 
tekste soos koerantartikels, briewe, 
verslae, agendas en so meer. 
Gebruik van sosiale konteks, hetsy 




Plaas feite en opinies logies in die teks . 
Idees in die teks moet verstaanbaar en 
logies uiteengesit wees. 
• Idees in die teks moet logiese ajleidings 
van eie kennis of feite en opinies uit 
antler tekste of gesprekskommunikasie 
wees. 
• Eenheidstandaard: Skryf 'n verskeidenheid soosrte geskrewe tekste 
Leerders moet 'n verskeidenheid geskrewe tekste kan skryf. 
· .. ··· . . 
L~~ruitkoms 
Selekteer toepaslike tekste (brief, 
verslag, boodskap, en so meer) vir 
gegewe situasies. 
Skryf spesifieke tekste soos 
sakebriewe, verslae, agendas, 
notules, kennisgewings en so meer. 
· · Ass~~~eringskritetia 
• Selekteer toepaslike tekste ter bereiking 
van spesifieke doelwitte. 
• Gebruik korrekte skemas. 
• Skryf toepaslike, logiese inhoud. 
• Skryf sensitiewe inhoud, byvoorbeeld 
ten opsigte van kultuur, etnisiteit, 
vroueregte, seksuele voorkeur en so 
meer. 
• Die teks moet in sy doe/ slaag. 
• Gebruik doeltreffende en 
effektiewetaalgebruik, spelling en 
leestekens. 
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6.4.4 Lees as 'n taalvaardigheid 
• Eenheidstandaard: Lees 'n verskeidenheid geskrewe tekste 
Leerders moet 'n verskeidenheid geskrewe tekste kan lees en rekord kan hou van 
tekste wat gelees is. 
···:::::::::.:·::::-:::::.:::".>-: .. : .. ··.:. :: .··.·· ... · ...... · .. . 
Lee6.iitkoms . · 
Lees 'n verskeidenheid geskrewe 
tekste soos koerantartikels, 
resensies, verslae, advertensies, 
strokiesprente en so meer. 
... .. . 
>> < > Assesseringskriteria 
• !dentifiseer die leesstuk met verwysing 
na die titel, tipe teks, auteur en 
opsomming van die inhoud van die teks. 
• Verskaf inligting oor die detail van die 
inhoud van die teks. 
• Demonstreer kennis van die inhoud, 
betekenis en doel van tekste deur 
beskrywings en besprekings van 
karakters, uiteensetting, doelbereiking 
en so meer van die verskillende tekste. 
• Eenheidstandaard: ldentifiseer taalverskynsels en die invloed daarvan op geskrewe 
tekste 
Onderrigdoelwit 
Leerders moet verskillende taalverskynsels kan identifiseer, die effek daarvan op die 
geskrewe teks kan identifiseer en die invloed daarvan op die betekenis van die 
geskrewe teks kan verduidelik. 
Identifiseer taalverskynsels ten 
opsigte van woordgebruik, 
woordorde en leestekengebruik en 
hulle effek op gesprekskommuni-
kasie. 
Verduidelik die bydrae van die 
verskillende taalverskynsels ten 
opsigte van woordgebruik, 
woordorde en leestekengebruik tot 
die betekenis van die geskrewe teks 
in geheel. 
Assessefillgskriteria 
• Ken die verskillende taalverskynsels. 
• Verduidelik die invloed van die taalver-
skynsels. 
• Beskryf die geskrewe teks in terme van 
die doel en betekenis daarvan. 
• Beskryf die invloed van elke 
taalverskynsel in terme van die doel en 
betekenis van die geskrewe teks in 
geheel. 
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• Eenheidstandaard: Reflekteer oor geskrewe tekste 
Qnderf'igti~~l\\'it 
.· Leeruitkoms .. 
Reflekteer oor geskrewe tekste soos 
'n brief aan die redakteur, resensies 
en verslae. 
6.4.5 Visuele Kommunikasie 
··.·.·.·· ····.·. 
. . .. 
A.ss¢ssefingskriteria 
• Identifiseer feite en opinies in die 
geskrewe teks. 
• Jdentifiseer die sosiale konteks van die 
geskrewe teks, hetsy formeel of 
inforrneel, na aanleiding van die styl van 
die teks. 
• Idees in die teks rnoet vergelyk kan 
word en in verband gebring word met 
eie kennis, ander tekste en 
gesprekskornrnunikasie. 
• Eenheidstandaard: ldentifiseer taalverskynsels en kommunikasie-aspekte en die 
invloed daarvan op visuele taal 
Leerders rnoet verskillende taalverskynsels en kornrnunikasie-aspekte kan 
identifiseer, die invloed daarvan op die visuele teks kan identifiseer en die betekenis 
daarvan kan verduidelik. 
Leeruitkomste 
Identifiseer taalverskynsels en 
kornrnunikasie-aspekte ( verbaal/nie-
verbaal) en die invloed daarvan op 
visuele tekste (strokiesprente, nie-
verbale tekens, rolprente en so 
rneer). 
Verduidelik die bydrae van die 
verskillende taalverskynsels en 
kornrnunikasie-aspekte tot die 
betekenis van die teks in geheel 
(visueel en verbaal). 
.. .. . . .. 
Assesseringsk.rit¢ria 
• Ken en identifiseer verskillende 
taalverskynsels en kornrnunikasie-
aspekte. 
• Beskryf die rnanier waarop verbale en 
nie-verbale aspekte in kornmunikasie 
gekornbineer is. 
• Beskryf die visuele teks in terrne van die 
doel en betekenis daarvan. 
• Beskryf die invloed van die taalver-
skynsels en kornrnunikasie-aspekte in 
terrne van die doel en betekenis van die 
teks in geheel. 
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• Eenheidstandaard: Reflekteer oor visuele tekste 
Leerders moet krities kan nadink oor sowel statiese as bewegende kommunikasie 
waar visuele en verbale kommunikasie gekombineer is . 
Reflekteer oor statiese, visuele kom-
munikasie byvoorbeeld 'n strokies-
prent of 'n tydskrif-advertensie. 
Reflekteer oor bewegende, visuele 
kommunikasie byvoorbeeld 'n 
verhoogstuk of 'n televisieprogram. 
•. 1\ss~seringskriterif} 
• Jdentifiseer feite en opinies in die teks. 
• Bring feite en opinies in die teks in 
verband met eie kennis en feite en 
opinies in ander tekste. 
• Jdentifiseer die sosiale konteks van die 
kommunikasie, hetsy formeel of 
informeel, na aanleiding van die styl en 
uitleg van die visuele kommunikasie. 
• Jdentifiseer feite en opinies in die teks. 
• Bring feite en opinies in die teks in 
verband met eie kennis en feite en 
opinies in ander tekste. 
• Jdentifiseer die sosiale konteks van die 
kommunikasie, hetsy formeel of 
informeel, na aanleiding van die styl en 
uitleg van die visuele kommunikasie. 
• Eenheidstandaard: Kies en lees 'n verskeidenheid visuele tekste 
Orillerrigdoelwit 
··· Leeruitkoms 
Kies en lees/interpreteer 'n 
verskeidenheid visuele tekste soos 
boeke, tydskrifte, advertensies, 
plakkate, televisieprogramme, video, 
verhoogstuk, rolspel en so meer. 
.. . .. 
Ass~~edg~kriteria 
• Jdentifiseer die teks met verwysing na 
die titel, die tipe visuele kommunikasie, 
die skrywers/samesteller/kunstenaar. 
• Gee 'n opsomming en beskrywing van 
die inhoud van die teks. 
• Demonstreer kennis van die inhoud, 
betekenis en doel van die visuele 
kommunikasie deur beskrywings eri 
besprekings van byvoorbeeld karakters, 
uiteensetting en doelbereiking van die 
teks. 
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• Eenheidstandaard: Kommunikeer deur visuele en verbale kommunikasie-aspekte 
te kombineer 
Leerders moet visuele en verbale kommunikasie-aspekte sinvol en logies kan 
kombineer sodat die kommunikasie logies saamhang en sinvol is. 
. ... . ... . ............ . 
L~~rfiitk6fuste . · · .. 
Produseer statiese kommunikasie • 
deur visuele en verbale kommuni-
kasie-aspekte te kombineer, • 
byvoorbeeld 'n plakkaat, koerant-
artikel en so meer. 
Produseer bewegende kommunikasie • 
deur visuele en verbale 
kommunikasie-aspekte te kombineer, • 
byvoorbeeld 'n rolstoel, verhoog-
stuk, video en so meer. 
6.5 'N LESVOORBEELD 
6.5.1 Eenheidstandaard 
Kies en lees 'n verskeidenheid visuele tekste. 
6.5.2 Onderrigdoelwitte 
Produseer samehangende en sinvolle 
kommunikasie. 
Gebruik 'n verskeidenheid visuele/nie-
verbale kommunikasietegnieke in 
samehang met verbale kommunikasie. 
Produseer samehangende en sinvolle 
kommunikasie. 
Gebruik 'n verskeidenheid visuele/nie-
verbale kommunikasie-tegnieke in 
samehang met verbale kommunikasie. 
Leerders moet 'n verskeidenheid van visuele tekste kan lees/interpreteer; 
Leerders moet rekord hou van die tekste. 
6.5.3 Spesifieke uitkoms 
Lees/Interpreteer 'n teks waarin verbale en nieverbale kommunikasie gekombineer is. 
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6. 5 .4 Assesseringskriteria 
• Leerders moet die teks kan identifiseer. 
• Leerders moet 'n opsomming as beskrywing van die inhoud kan gee. 
• Leerders moet die toepaslikheid en doel van die nieverbale illustrasies kan 
verduidelik. 
• Leerders moet die doel van of rede vir die teks kan verduidelik. 
6.5.5 Tegnieke 
• Die dosent gee instruksies in die teikentaal en terugvoering deur die dosent en 
leerders vind in die teikentaal plaas. Die teikentaal is dus die 
kommunikasiemedium. 
• Outentieke tekste, soos dit aan moedertaalsprekers aangebied word, word uit die 
massamedia geneem (koerantartikel). 
• Leerders kies hoe en wanneer hulle die teikentaal gebruik - geen oefeninge en 
drilwerk word gedoen nie. 
• Die aktiwiteite behels die soek na inligting, die verifiering daarvan en die 
terugvoering daarvan. 
• Verbale en nie-verbale kommunikasie word gei:ntegreer m die onderrig-
leeraktiwiteite. 
• Woordeskat word in konteks aangeleer. 
• Geen tradisionele lesing word gegee nie, maar beweeg van groep tot groep, gee 
advies en beantwoord vrae. 
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• Leerders kry die geleentheid om te se wat hulle <link, of hulle saamstem met 
stellings en of hulle daarvan verskil. 
• Interaksie en terugvoering is onvermydelik deel van die groepsaktiwiteite. 
• Foute word in groepsverband reggestel. 
• Leerders moet die intensie en doel van kommunikasie omskryf deur voorspellings 
oor die inhoud van die teks te waag. 
6.5.6 Onderrig-leermateriaal 
'n Koerantberig oor Benedict McCarthy, 'n swart Suid-Afrikaanse sokkerheld. Die 
leerders kan met die onderwerp van die berig identifiseer en toon belangstelling in die 
onderwerp. Die koerantberig is outentiek. 
6. 5. 7 Onderrig-leeraktiwiteite 
• Uitdeelstuk: afskrif van opskrifte (K yk bladsy 165) 
• Leerders bestudeer die opskrifte en voorspel die inhoud van die teks. 
• Uitdeelstuk: afskrifvanfoto's (Kyk bladsy 166) 
• Leerders bestudeer die foto's en voorsien dit van gepaste opskrifte. Skryf 
opskrifte waar nodig. 
• Leerders bestudeer die foto's en voorspel die inhoud van die teks. 
• Uitdeelstuk: verbale leesstuk (Kyk bladsy 167) 
• Leerders lees die leesstuk en vertel kortliks aan groeplede wat die inhoud 
van die leesstuk is. 
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• Groepe moet die volgende vrae bespreek en beantwoord: 
• Watter tipe leesstuk is dit hierdie? 
• Wie is die joemalis wat die leesstuk geskryf het? 
• Wie is die fotograaf wat die foto's geneem het? 
• Vir watter koerant werk die joemalis en die fotograaf? 
• Waar speel die gebeure afwaarvan die leesstuk vertel? 
• Waar is Benni gebore? In watter provinsie is sy geboorteplek? 
• Wanneer is Benni gebore? Hoe oud is hy? 
• Teen hoeveel intemasionale spanne het Benni al gespeel? Noem die 
spanne se name. 
• Waar het Benni se ouers in die verlede gewoon? Wat is die naam van die 
voorstad waar hulle tans woon? 
• Waarom het Benni die nuwe huis vir sy ouers gekoop? Noem soveel redes 
as moontlik. 
• Voltooi die volgende diagram deur Benni se gesin se name in die blokkies 
in te skryf 
6.5.8 Integrering van vaardighede 
Ten einde outentieke kommunikasie in die onderrig-leersituasie na te boots, behoort al die 
vaardighede gemtegreer en holisties onderrig word. Alhoewel hierdie les hoofsaaklik die 
lees- en visuele vaardighede betrek, kan vaardighede op die volgende maniere met 
dieselfde onderrig-leermateriaal hanteer word: 
• Praat: 'n Debat oor die rol van geld in sport. 
'n Rolspel van 'n onderhoud tussen 'n joemalis en Benni met 
inagneming van die redenasies wat tydens die debat genoem is. 




Leerders luister na die debat en rolspel en neem notas ten einde 
later self 'n berig te skryf. 
Leerders skryf 'n koerantberig na afloop van bogenoemde debat 
en rolspel. 
Skryf 'n brief aan die koerantredakteur in reaksie op die berig wat 
in die koerant verskyn het. 
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AANHANGSEL 1: OPSKRIFTE 
Benni se naam is nou 
op almal se lippe 
Sokker se nuwe ster vergeet nie 
ou makkers en sy nedei;ige begin 
Yer-
by is die dae dat Sufd-Afrika se 
sokkerheld ·n bed met sy broer 
moes deel. Mark, sy jongste 
boetie en een van sy grootste 
ondersteuners, wys hoe lyk 
Benni se kamer • 
. Pa Dudley ontspan langs 
die swembad by die nuwe dub-
belverdieping-huis In Diepri-




noverpark op die Kaapse Vlak· 
te waar Benni en sy gesin tot 
onlangs nog gewoon het. Ha· 
noverpark is een van die broei· 
nlekke vir bendes. 
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Ver-
by is die dae dat Suid·Afrika se 
sokkerheld 'n bed met sy broer 
moes deel. Mark. sy jongste 
boetie en een van sy grootste 
ondersteuners, wys hoe lyk 
Benni se kamer • 
. Pa Dudley ontspan langs 
die swembad by die nuwe duf>. 
belverdieping-huis in Diepri-
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onlangs nog gewoon het. Ha· 
noverpark is een van die broei-
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AANHANGSEL 3: VERBALE LEESSTUK 
Foto's: SHARIEF JAFFER 
Deur JOHANN MAARMAN: 
Kaapstad · 
· D IT was 'n koel Sater-
dagaand in Novem-
ber 1977 toe Dora 
McCarthy op die 
Kaapse Vlakte die !ewe aan 
haar derde kind geskenk bet. 
Dit was 'n maklike geboorte. 'n 
Fris knaap met heelwat vet om 
die boude en sulke lekker bol-
wangetjies. 
Dudley McCarthy bet sy agt-. 
naat-hoed van sy kop gehaal, 
die nuutste toevoeging tot sy 
gesin in sy arms getel en ge-
fluister: ·Jou naam is Benedict 
Saul McCarthy." 
Dit was twintigjaar gelede. 










sou word; dat hy 
vier doele sou behaal 
teen Namibie, Marokko intra-
ne· sou he na sy skitterdoel en 
die Bafana Bafana tot in gister-
aand se Afrikabeker-eindstryd 
sou skop met twee briljante 
doele teen die Kongo. 
In net sewe dae bet Benni 
McCarthy seker gemaak dat die 
ganse Suid-Afrika weet wie .hy 
is. Van Constantia tot in Koe-
kenaap is sy naam op mense se 
lippe, en niemand vra meer 
"Benni wie?" nie! 
Dis die einste Benni wat die 
Nederlanders by Ajax Amster-
dam betower bet. Ajax se sok-
kerbase bet juis vandeesweek 
na al die sokkerpsalms besluit 
by ls nie te koop nie. 
Ook bet die McCarthy-ouer-
paar nie geweet bu! naasjong-
ste spruit hoef eendag nie meer 
te luister na cite geklingel van 
kleingeld in sy sak nle. Nou is 
dlt net die gerttsel van note. 
Want as sokkerspeler ls by in 
Nederland R40 miljoen werd. 
Rapport bet vandeesweek 
Benni se spoor gevolg. In een 
van die suidelike voorstede in 
Kaapstad staan 'n netjiese 
dubbelverdieping-huis. Dis 
waar Benni, ma Dora, pa Dud-
ley en sy twee broers, Jerome 
en Mark, deesdae woon. 
• Ja. dis bate rustig bier. Ek 
hou van die stilte. In Hanover-
park was dit dag en nag 'n ge-
woel. maar dit was ook lekker 
daar. Ek sal seker nooit Ha-
noverpark kan vergeet nie. Ons 
wortels le daar," se Dudley. 
Hanoverpark? Op die Kaapse 
Vlakte een van die vrugbaarste 
teelaardes vir bendes. Waar 
vreemdelinge so ontuls is soos 
'n varkboud op 'n Joodse braai. 
Maar vandeesweek was die ko-
dewoord in Hanoverpark "Ben-
ni". 
Jy kon net sy naam noem, en 
dan is jy meer as welkom. Van 
die knape met die nat neusies 
tot die bendelid met die geta-
toeeerde Kill is my hobby op sy 
gesig, praat met groot !of van 
Benni. 
"Vir ons is dit niks nuut nie. 
Toe hy bier sokker gespeel het, 
het hy doele aangeteken asof 
dit op 'n uitverkoping is," se sy 
oom Samuel. Hy woon nou in 
die tweeslaapkamer-woonstel 
waar Benni-hulle eers gewoon 
het. Die kamer waarin Benni 
eers geslaap het, is piepklein. 
Dit bet net plek gehad vir 'n kas 
en twee beddens. En dit het hy 
gedcel met Jerome en Mark. 
"Woensdagaand was dit soos 
'n partytjie in Hanoverpark. 
· Ons het eers die voordeur ge-
sluit, maar na Benni se eerste 
doe! kon ons nie anders as om 
maar die deur oop te maak nie. 
Hoewel Benni nle meer hier 
woon nie,. wou die mense van 
die woonstelle alma! bier televi-
sie kyk, bier waar hul held ge-
woon het. 
"Dit bet later so erg gegaan 
dat die mense by die deur tou 
gestaan het. 'n Mens sou sweer 
Benni was bier. Maar by was in 
hul harte," se Samuel. 
Dit was ju is Samuel wat Ben-
nl saamgesleep het na sokker-
wedstryde in Hanoverpark. 
"Hy was soos 'n stertjie agter 
my. Ek bet vir die eerste span 
gespeel en hy vir die juniors. 
Hoewel hy o.8 gespeel het, bet 
hy soms ook vir die o. lO~span­
netjle ultgedraf. In een seisoen 
bet hy meer as 60 doele vir die 
juniors aangeteken." 
Ander inwoners onthou horn 
as die seuntjie wat smiddae mi 
skool saam met sy maatjies 
voor die woonstelle met 'n sok-
kerbal gespeel het. 
"Benni het mooi maniere. Toe 
hy nou onlangs van oorsee te-
ruggekeer het, het by_ die men-
se in Hanoverpark kom groet. 
Hy het ons nie vergeet nie." 
Die dubbelverdieping-huls 
met die swembad in Dieprivier 
wat Benni vir sy ouers gekoop 
het. verskil soos dag en nag van 
die oue In Hanoverpark. Hy bet 
sy ele slaapkamer en klerekas. 
Die gewone slenterbroeke het 
nou plek gemaak vir ontwer-
persklere: Versace-hemde en 
Daniel Hechter-jeans. 
"Hy is 'n goeie seun. Toe by 
nogjonk was, bet hy vir my en 
sy pa gese hy gaan eendag vir 
ons 'n huis koop. Hy het woord 
gehou. 
"Kyk net, die huis bet drle sit-
kamers. Dis maar soos Benni 
is: as hy van 'n mooi ding hou, 
dan koop hy horn." 
Ma Dora kry ook 'n woord in. 
"Benni is nie vol fiemies nie. 
Hulle is so geleer dat hulle enlg-
iets moet eet. As daar droe 
brood op die tafel Is, eet hy horn 
sonder om vrae te vra. 
"Ek wag nou net vir die dag 
wanneer Benni sy meisie . aan 
ons kom bekend stel." 
Pa Dudley se by bet Benni en 
sy broers nou en dan geraps. 
"My klnders weet as ek met 
hulle gepraat bet en hulle !uls-
ter nie, dan is die hel Jos. Benni 
bet ook deurgeloop." 
Dis tyd om te groet. Dudley-
hulle moet lughawe toe. Op pad 
na Burkina Faso. Lied In die 
hart en met trots wat 'n blink-




Hoewel aspekte van vorige sillabustipes ooreenstem met uitkomsgebaseerde onderrig, is 
daar egter dinamiese verskille. Voorbeelde hiervan is die leerdergesentreerdheid van die 
onderrig, die onderriggewer as fasiliteerder wat die leerders deurlopend waarneem tydens 
die onderrig-leergebeure, en gevolglike deurlopende assessering van die leeruitkomste 
soos bereik deur die leerder. 
Bruikbare aspekte van 'n verskeidenheid sillabustipes kan nuttig aangewend word, maar 
onderriggewers sal die uitdagings en eise van die nuwe onderwysbeleid moet aanneem ten 
einde ware uitkomsgebaseerde onderrig te implementeer. 
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Hoofstuk 7 
SAMEVATTING, BEVINDINGS EN AANBEVELINGS 
7.1 INLEIDING 
Die doel van hierdie studie was om die gebruik van die kommunikatiewe 
onderrigbenaderingswyse in die onderrig van Afiikaans as vreemde taal te ondersoek. Die 
technikononderwysstudente se leerplan is kommunikatief uiteengesit en 'n leerprogram, 
gebaseer op uitkomsgebaseerde onderrig (Kurrikulum 2005 is eksemplaries gebruikin die 
afwesigheid van gefinaliseerde tersiere/hoer onderwys uitkomste ), is voorgestel. 
Die onderrig en leer van taalvaardighede (soos tans voorgeskryf vir eerstejaar 
onderwysstudente aan technikons) volgens die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse 
is dus binne die uitkomsgebaseerde raamwerk prakties uiteengesit. Weens die inhoud en 
aard van die voorgeskrewe sillabus (kyk paragrawe 4.1 en 6.2), is slegs die vaardighede 
as deel van hierdie studie ingesluit. 
7.2 SAMEVATTING 
Na die beskrywing van die probleem in paragraaf 1.3 van hoofstuk 1 is 'n literatuurstudie 
van die verskillende taalonderrigbenaderingswyses onderneem (hoofstuk 2). Die 
benaderingswyses wat ondersoek is, is die: 
• Grammatika-vertaal benaderingswyes 
• Direkte/Natuurlike benaderingswyse 




• Totale Fisiese Responsbenaderingswyse 
• Meelewingstaalonderrig 
• Natuurlike benaderingswyse 
In hoofstuk 3 is die Kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse beskryf Vyf 
fundamentele beginsels is geldentifiseer en aan die hand van metodes ( wisselwerking 
tussen die onderriggewer, leerder, onderrigproses en leerproses en die onderrig-
leergebeure) en tegnieke/aktiwiteite (die besondere onderrig-leergebeure wat in die 
onderrig-leersituasie plaasvind) uiteengesit. 
'n Bestudering van die voorgeskrewe sillabus van onderwysstudente aan technikons in die 
onderrigaanbieding Afrikaans I is in hoofstuk 4 uiteengesit. Weens die kernagtige aard 
van die voorgeskrewe leerplan, moes 'n meer gedetailleerde studie van die voorgeskrewe 
taalvaardighede gemaak word. (Dit vorm die basis van die uiteindelike voorgestelde 
leerprogram soos in hoofstuk 6 uiteengesit.) 
Ten einde die kommunikatiewe onderrigbenaderingswyse binne 'n uitkomsgebaseerde 
raamwerk te realiseer, is verskillende tipes sillabusse bestudeer en in hoofstuk 5 beskryf 
Onderrig-leeraktiwiteite kan met groot nut aspekte van formele-, situasie-, 
taakgebaseerde- en inhoudsgebaseerde sillabusse leen ten einde by kommunikatiewe 
leeruitkomste te formuleer. Dit fasiliteer praktiese onderrig en werklike leer ten spyte van 
die talle teoriee wat in die uiteensetting van hoofstuk 6 gei"ntegreer word. 
Ten einde die probleem, soos beskryf in paragraaf L3 van hoofstuk 1, op te los, stel 
hoofstuk 6 'n uitkomsgebaseerde leerprogram voor. Dit berus op die huidige nasionale 
voorgeskrewe sillabus van technikononderwysstudente soos beskryf in paragrawe 4. 1 en 
6.2. Die huidige sillabus is steeds geldig as inhoud waardeur die voorgestelde uitkomste 
verwerklik kan word. In hierdie sillabus word die vier taalvaardighede vir onderrig en 
leer uitgesonder. Visuele kommunikasie, naamlik die waarneem en weergee van 
boodskappe waar visuele/nie-verbale en verbale aspekte gekombineer is, is tot die 
voorgestelde leerprogram toegevoeg. 
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Die funksionele sillabus, uitkomsgebaseerde onderrig en die beginsels, metodes en 
tegnieke van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse vorm die basis van die 
onderrig-leergebeure. Die identifisering van eenheidstandaarde, onderrigdoelwitte, 
leeruitkomste en assesseringskriteria in hoofstuk 6 is nougeset volgens die beginsels en 
tegnieke van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse gedoen. 
7.3 BEVINDINGS EN AANBEVELINGS 
7 .3.1 Taalonderrigbenaderingswyses 
Die verskeidenheid taalonderrigbenaderingswyses verskil baie ten opsigte van van mekaar. 
Die verskille spruit hoofsaaklik uit die doelstellings van die onderrig. Redes vir studente 
se taalaanleer verskil baie. Verskillende benaderingswyses kan dus gebruik word om die 
studente se doelwitte en verwagtinge te realiseer. 
Die verskillende metodes kom wesenlik ooreen in die gemene doel daarvan om die aanleer 
van 'n teikentaal tot gevolg te he. 
Aanbeveling 
Onderriggewers behoort 'n goe1e teoretiese kennis van verskillende 
onderrigbenaderingswyses te he. Die benaderingswyses behoort gelnterpreteer en 
aangepas te word ten opsigte van besondere leerders en omstandighede sodat <lit met 
sukses in die onderrig en leer van die vreemde taal ge1ntegreer kan word. Sodoende 
behoort die toepassing van teoriee in die praktyk gerig te word op die onderrig van 
besondere studente met besondere verwagtinge en behoeftes. 
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7.3.2 Beginsels van die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse 
Die kommunikatiewe taalonderrigbenaderingswyse kan aan die hand van die volgende vyf 
beginsels omskryf word: 
• Kommunikasiesituasies moet natuurlik en outentiek wees. 
• Kennis van die kommunikatiewe gebruik van taal, ter wille van suksesvolle 
kommunikasie, is belangriker as die kennis van taalreels. 
• Onderrig behoort leerdergesentreerd te wees. 
• Ware kommunikasie behoort 'n kerndeel van die onderrig-leerhandeling te wees. 
• Assessering behoort nie net kennis en die toepassing van taalreels nie, maar 
hoofsaaklik kennis en toepassing van toepaslike sosiale kommunikasievaardighede 
te assesseer. 
Aanbeveling 
Onderriggewers behoort alle onderrig-leerhandelinge aan die hand van bogenoemde 
beginsels te implementeer ten einde ware kommunikatiewe taalonderrig toe te pas. 
7 .3.3 Die vier taalvaardighede 
Die vier taalvaardighede soos aan technikons voorgeskryf deur die konvenor-technikon 
(Kaapse Technikon) vir die besondere onderwysersopleiding (Nasionale Diploma: 
Onderwys ), naamlik praat, skryf, lees en luister, bied 'n goeie teoretiese basis vir die 
beplanning en uitvoering van toepaslike kommunikatiewe taalonderrig-leeraktiwiteite 
binne die uitkomsgebaseerde onderrigraamwerk. 
Aanbeveling 
Ten einde ware, outentieke kommunikasie tydens die onderrig-leersituasie te probeer 
voorstel, moet die taalvaardighede ge"integreer en met visuele/nie-verbale kommunikasie 
gekombineer word sodat holistiese onderrig en leer kan plaasvind. 
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7 .3.4 Sillabustipes 
Verskille tussen sillabustipes is gesetel in die verskillende doelstellinge van die sillabusse. 
Dit moet voldoen aan die onderrigeise wat spruit uit leerders se verskillende behoeftes 
en verwagtinge in die taalklas. Die verskillende sillabusse kom wesenlik ooreen in die 
gemene doel daarvan om die aanleer van 'n teikentaal tot gevolg te he. 
Aanbeveling 
Alie bruikbare aspekte van die verskillende sillabustipes behoort in die onderrig 
gekombineer te word in soverre dit kan hydra tot die realisering van uitkomsgebaseerde 
onderrig in die vreemde taal. 
7.4 AANBEVELINGS TEN OPSIGTE VAN VERDERE NA VORSING 
Ten einde die implementering en korrekte gebruik van die uitkomsgebaseerde onderrig te 
bespoedig, behoort die implementeringsproses en die toepassing daarvan deurlopend ge-
evalueer word. Die volgende aspekte ten opsigte van taalonderrig in die algemeen kan 
dus verder nagevors word: 
• Outentieke en deurlopende leerderassessering 
• Individualisering in die tersiere onderrigmilieu 
• Visuele kommunikasie as 'n taalvaardigheid 
• Die bydrae van uitkomsgebaseerde onderrig tot houdingveranderings van swart 
leerders ten opsigte van die gebruik van Afrikaans. 
• Die bydrae van kommunikatiewe taalonderrig tot houdingsveranderings van swart 
leerders ten opsigte van die gebruik van Afrikaans. 
• Die integrering van temas en/oflewensvaardighede met die onderrig en leer van 
taalvaardighede. 




Onderriggewers wat goed onderle is in die teorie van onderrig en leer en van die 
onderliggende filosofiee van Kurrikulum 2005, is 'n stap nader daaraan om effektief te 
onderrig en leer te fasiliteer in die onderrig-leersituasie. Praktyksbesluite ten opsigte van 
die onderrig-leerhandelinge sal dan wetenskaplik gefundeer wees en tred hou met die 
jongste navorsingsbevindinge. 
Die werklike sleutel tot goeie onderrig en fasilitering van leer is egter om leerders bewus 
te maak van hulle rol en verantwoordelikheid as leerders in 'n leersdergesentreerde 
onderrigmilieu en om 'n regtig belang te stel in elke student as 'n individuele persoon. 
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